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1 N T R O D U C C I O N 

La psicogenética piagetiana ha sido en los últimos años, la corriente psicoló­

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

En el caso de México, su aplicación se ha extendido, desde la decáda pasada a 

diversos niveles de la educación oficial (preescolar, primaria, educación es-­

pecial, algunos programas para la educación media y la educación superior), c~ 

mo parte importante de los más recientes proyectos de reforma educativa impul­

sados por la política estatal,con los que de una u otra manera se pretende dar 

solución a la crisis educativa nacional contemporánea. De esta forma, la apl..!_ 

cación de la psicogenética piagetiana se ha convertido en un recurso orientado 

a dar solución a diferentes problemas derivados de esta crisis. 

Desde la década de los años 1 40, la situación 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 -

man if-estac i-ones más i-mpo-rtanüi-s de e-s-r-a crisi-s. 

Por el contrario, para algunos autores como Martín Carnoy (1981), Teodulo Guz­

mán (1978) y Muñoz Izquierdo (1973), la tendencia real de los proyectos ofici~ 

les ·de reforma educativa, es mantener y en ocasiones reforzar las contradiccio 

fundamentales que caracterizan nuestro sistema educativo nacional. 

En esta s_ituación cabría preguntarse: lCuáles son los alcances de la aplicación 

de la psicogenética piagetiana en los programas educativos oficiales? Conside 

randa que la adopción de una u otra corriente psicológica, se encuentra víncu­

lada a aspectos históricos de carácter político, social y económico que influ­

yen y/o determinan el proceso educativo. 

Es por ello que con la presente tesis se pretendió investigar, qué procesos si 

gue la psicogenética piagetiana en la educación en cuanto a sus alcances y l i­

mitaciones de desarrollo teórico y práctico, así como también cuáles son sus -

posibilidades de constituirse una alternativa para la educación en México. 



Para cumplir con este objetivo se requirió emprender una discusión en torno a 

los alcances y limitaciones de la psicogenética piagetiana a nivel de su sol i 

dez teórica, así como también en torno a las pos i b i 1 ida des reales de ap 1 i ca--

ción, para lo cual fué necesario realizar la exposición y el análisis del mo­

delo teórico piagetiano (capítulos 111 y IV) en donde se explica el fundamen­

to de su propuesta pedagógica y se muestran los elementos que permiten la --­

aceptación y generalización de esta propuesta a nivel mundial. 

Por otra parte, también fué necesario caracterizar la polTtica educativa na­

cional (capítulo 1), que ha promovido la difusión de esta corriente psicoló­

gica, con el propósito de identificar aspectos concretos y determinantes en 

el proceso de adopción de la psicogenética piagetiana como fundamento psico­

pedagógico de los programas educativos oficiales. 

En el capítulo 11 se anal izaron de manera general, las determinaciones pol í­

ticas de la situación educativa mexicana, desde la perspectiva de la teo-­

ría m~rxista, considerando específicamente la concepción desarrollada por -­

Antonio Gramsci sobre la pedagogía. 

Por último, se revisó un taso particulc1r q-ae ej-empl ifica la ap-1 ic-aci-ón de 1-a 

psicogenética piagetiana a la educación en México (capitulo V), y que permi­

tió obtener información concreta sobre las características del trabajo peda­

gógico de orientación piagetiana en el área de educación especial. 

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

guientes hipótesis: 

1. La educación oficial en México ha retomado recientemente, para la funda-­

mentación psicogenética de nuevas. curriculas oficiales, la teoría psico­

genética piagetiana, ya que sus postulados y formulaciones responden a -

necesidades e intereses del proyecto educativo oficial. 

2. La psicogenética piagetiana sirve de fundamentación a diversos proyec­

tos pedagógicos a nivel mundial ya que con sus postulados se intenta -

dar respuesta a ciertas necesidades derivadas de la problemática educa 

tiva de la época. 



3. Los proyectos educativos burgueses centran su atención en la formación -­

del individuo como tal, al margen de la situación histórica-social en la 

que vive el hombre, la psicogenética piagetiana está siendo una expresión 

de este interés. 

La confirmación de la hipótesis I se tra.oajó en los capítulos 1, 11 y 111. 

La hipótesis 2 se desarrolló en los capítulos 111 y IV y la última en los -

capítulos 11, IV y V. 
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1. 

1 • 1 NTRODUCC ION. 

Para el análisis de la aplicación de la psicogenética piagetiana en la educa­

ción oficial en México, se requirió de una caracterización de la política ed!:J.. 

cativa nacional que explicara el panorama general de la situación en la que -

se ha favorecido la aplicación de esta corriente psicológica en las recientes 

reformas a planes y programas educativos mexicanos. 

Al aproximarse al estudio del sistema educativo oficial, se consideró necesa­

rio revisar los aspectos generales de la política educativa y económica de 

los sexenios comprendidos en el período 1970-1988, ya que en este lapso se 

pueden identificar los antecedentes, la instauración y la generalización de -

la psicogenética piagetiana como referencia cada vez más importante en la fun 

damentación de la psicopedagogía oficial. 

En la primera par.te del capítulo, se describen los objetivos y finalidades de 

la educación oficial en México, así como también aquellos aspectos de la pol.I_ 

tica educativa en general, que han sido retomados en toda reforma o ajuste -­

del programa educativo. 

Posteriormente, se describen los rasgos particulares de esta política educatJ_ 

va de los períodos sexenales en cuestión, resaltando los aspectos socio-polí­

ticos y económicos que se vieronimplcados en la definición de esta política. -

Todo ello con la intención de describir el contexto en el que ocurrieron las 

modificaciones psicopedagógicas en la educación oficial en México. 

La tercera y última parte, se refiere a la identificación de las orientacio-­

nes psicopedagógicas predominantes en cada período, así como tambén del proc_1:_ 

so mediante el cual la psicogenética piagetiana se difundió como el fundamen­

to psicopedagógico de diversos programas educativos mexicanos. 

De esta manera, se pretendió contar con los antecedentes sociales, políticos, 

económicos y educativos que ayudasen a explicar la implementación de la psic~ 

genética piagetiana en la educación oficial en México, como un primer paso en 

la investigación del proceso que sigue la psicogenética piagetiana en la edu­

cación, en cuanto a sus alcances de desarrollo teórico y de aplicación. 



2. 

1 l. OBJETIVOS Y FINES OE LA EDUCACION OFICIAL EN MEXICO. 

El sistema educativo nacional retoma como objetivo central para todos sus ni 

veles, el establecido en el Artículo 3º de la Constitución Mexicana que a la 

letra dice: 

"La educación que imparta el Estado-Federaci6n, Estados, Municipios, tenderá 

a desarrollar armónicamente todas las facultades del ser humano". (1) 

En su Fracción I apunta: "garantizada por el /lrtículo 24º la I ibertad de 

creencias, el criterio que.orientará a dicha educación se mantendrá por com-­

pleto ajeno a cualquier doctrina religiosa, y basada en los resultados del pr~ 

greso científico; luchará contra la ignorancia y sus efectos, las servidum--­

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

En su Fracción IV dice: "La educación primaria será obl igatoria".(3). Y en su 

fracción VI 1: "Tóda la educación que el Estado imparta será gratuita". (4) 

Se define entonces a la educación pública como laica y gratuita, orientada a 

desarrollar armónicamente todas las facultades del ser humano. 

En esta última frase se sintetiza el objetivo general d~ la educación 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 armónico de las facultades del 

ser humano se encuentra• íntimamente ligado con la formación integral del edu­

cando como finalidad educativa fundamental, de tal manera que ambas conceptu.'.: 

Jizaciones ocupan un lugar central dentro de la fundamentación de todo plan o 

proyecto educativo. 

Es importante mencionar que en las últimas décadas, la idea de la formación -

integral de los educandos a través de la escolarización, ha sido un argumento 

constante en el discurso oficial en todos los ámbitos 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 situación ha generado múltiples interrogantes al respecto, por ejemplo -

en la investigación realizada por COPLAMAR sobre educación en 1982 (5), se -­

cuestionan los objetivos generales y particulares de la educación, preguntan­

do, en el caso de la educación primaria: "Cuántos de estos objetivos se alca~ 

zan en la práctica, es decir, en qué medida los jóvenes que concluyen su pri­

maria egresan con una "personalidad armónicamente constituida", con un "pens~ 
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miento objetivo y analítico", con una "sólida conviencia armónica", o siquie­

ra con algunos hábitos, conocimientos y destrezas elementales, como la lecto­

escritura, la aritm€tica, 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 acción educativa en relación con 

los distintos procesos económicos, políticos y sociales y, determinar la for­

ma en que éstos condicionan y 1 imitan la acción educativa. (6) 

De manera más general, todavía cabe preguntarse: iqué posibilidades tiene el 

logro de una formación integral del educando en una situación de crisis educa 

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

1963? 

Para responder a esta pregunta, es necesario contar con una caracterización 

general del sistema educativo nacional y de la crisis-en la que se encuentra 

inmersa, lo que constituye la intención principal del presente capítulo. 
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11 l. POLITICA EDUCATIVA EN MEXICO 1970-1988. 

La educación en México ha sido parte fundamental de los proyectos estatales, 

ocupando un lugar importante en la reproducción y consolidación de la estru~ 

tura social vigente, mediante-la preparación de la fuerza de trabajo que se 

incorpora a las actividades económicas, por un lado, y por el otro, a partir 

de ocupar un lugar central en el proceso de creación, mantenimiento y repro­

ducción de la hegemonía política. 

De esta manera, la educación puede ser considerada como una necesidad del -­

sistema capitalista, pero además funciona como uno de los servicios sociales 

que se ofrece a la población, los que de alguna manera inciden en la repro-­

ducción de la fuerza de trabajo. 

En México, a partir de los años cincuenta se da un notable proceso de expan­

sión del sistema escolar, expansión ligada al desarrollo del capitalismo en 

nuestro país. Es sistema escolar es modificado en relación a una serie de -

factores como el crecimiento industrial, el avance científico-tecnológico, -

el proceso de urbanización, el cambio de los patrones de consumo, la aplica­

ción y diversificación del intervencionismo estatal y las transformaciones -

cul tural-e-s e ideológ-k-as. 

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

este caso de la burguesía), y como ejecutor de las tareas sociales", (7) Uti 

1 iza un discurso en el que se enfatiza que la propia acción estatal está di­

rigida a la consecución de la "justicia social". Además se detenta esta au­

tovalidación al intentar aparecer como la encarnación del "bienestar colecti 

vo, representante y garante de los "intereses de la nación". 

A continuación se expone la caracterización de los tres últimos períodos se­

xenales en relación tanto a la situación socio-económica como a su política 

educativa. 

1) Período Sexenal 1970-1976. 

a) Situación Socioeconómica. 

E 1 fin de 1 período de expansión de 1 1 1 amado "desa r ro 11 o es tab i l i zador" -­

provocó que este sexenio se iniciara en una situación de deterioro econó­

mico que se caracterizó por: un descenso en la tasa de ganancia, un aume!!_ 

to del desempleo y un deterioro general izado de las condiciones económi-­

cas y sociales del país (Rivera Ríos, 1986). 
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En respuesta a esta crisis, el Estado mexicano implementa una política -­

económica de orientación Keynesiana que en Jo general representa una ma-­

yor intervención estatal en la situación económica del país. A esta nue­

va política se Je denomina "desarrollo compartido" y se base en dos su-­

puestos centrales: 

1. La intervención del Estado en la economía jugaría un papel de arrastre, 

que posibilitaría el crecimiento y estabilidad de la economía y, 

2. Mediante el aumento en la participación de los salarios en el ingreso 

nacional, se lograrían las condiciones de mercado capaces de estimular 

la capacidad productiva del país. (8) 

Sin embargo, esta política no logró sus objetivos creándose por el contr~ 

rio, fuertes tensiones sociales que se reflejaron en un deterioro de la -

capacidad de--gestión estatal. Todo ello se manifestó en una falta de co­

rrespondencia entre el sistema estatal y el desarrollo del capitalismo en 

nuestro país. 

A·mediados de la década de los setenta, se hace evidente que la política 

expansionista se enfrenta a obstáculos crecientes entre los cuales desta­

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

tor que jugaba un papel predominante en la economía nacional. 

Esta situación de deterioro económico aunada a los sucesos del 116811
, pro-

vocaron una pérdida de legi ti mi dad del régimen gubernamenta 1 , lo que con-

dujo al Est-ac;lo mexicano a postular una política de desarro 11 o compartido, 

como una medida que le permitiera recobrar esta 1 egi t imidad. 

Este proceso ha sido caracterizado por De la Garza (1984) de la siguiente 

manera: "El régimen de Echeverría trató de sostener y revitalizar la base 

consensual del Estado.en su vertiente de concesiones a las clases subal-­

ternas. Pero esta po 1 ít i ca 11 amada de "desarrollo compartido" se ofrecía 

en el contrexto de una crisis económica objetiva e incuestionable. 

A pesar de los esfuerzos por revertir el deterioro del estado social, ha­

cia 1976 el proyeco fracasó y entró en un nuevo período de reestructura-­

ción en Jo político y en lo económico". (9) 
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b) Política Educativa. 

El discurso gubernamental de este sexenio se caracteriza por el ofrecimie~ 

to de "diálogo", "desarrol Jo compartido", "reforma educativa", etc. 

El Estado mexicano intenta, a partir de estas propuestas modernizar los ca 

nales de comunicación entre gobierno y sociedad, desde una perspectiva mo­

dernizadora y con una retórica de tipo populista que ofrece la democratiza 

ción de la sociedad. 

· Para el sector educativo, se ofrece la "Reforma Educativa" como la respue~ 

ta gubernamental a la problemática 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. Deseen-­

fiemos de los cambios espectaculares y de las decisiones arbitrarias. La -

reforma que iniciaremos no será fruto de una imposición burocrática, surg.i_ 

rá de cada aula y estará fundada en la veracidad y el diálogo". (JO) 

La "Reforma Educativa abarca todos los niveles, desde preescolar hasta la 

investigación científica y tecnológica, incluyendo a los sectores de la 

educación extraescolar, las cuestiones pJcada_góg_icas, las admJnistra-tiva-s, -

las técnicas y las financieras. 

El discurso gubernamental planteaba a la educación como un medio de trans­

formación social, en lo económico y la cultura, y se hacía incapié en el 

logro de "una modernización" de las mentalidades y la instauración de un -

orden social "más justo" mediante la supuesta igualación de oportunidades 

educativas (Guevara Gónzalez, 1987). Siendo que en realidad con la Refor­

ma sólo se intentaba adecuar la política a las necesidades del desarrollo 

capitalista, así como también recuperar la hegemonía política. 

Al finalizar el sexenio, el sistema educativo nacional había experimentado 

una gran expansiÓP plasmada en importantes aumentos de la matrícula y en 

la creación de una serie de instituciones como: el Colegio de Ciencias y -

Humanidades de la UNAM, el Colegio de Bachilleres, La Universidad Autónoma 

Metropolitana, el Consejo Nacional de Fomento Educativo, el Consejo de --­

Ciencia y Tecnológia y otras. 

En cuanto a los cambios pedagógicos, se parte del reconocimiento de la ed~ 

cación como un proceso "permanente y abierto" y se reconoce la necesidad -

de que el educando adquiera una actitud "científica", "crítica" y que lo-­

gre una "conciencia histórica". (11) 



7, 

Así, el Estado mexicano intenta promover una modernización científica y 

- pedagógica que lograra una cultura más "racional" orientada hacia la efi­

ciencia. 

La concepción psicopedagógica dominante durante el sexenio, es la conduc­

tista y sus derivación pedagógicas: la pedagogía por objetivos y la tecno 

logía educativa. 

En la práctica éstas fueron mezcladas con un discurso en el que se resal­

ta la consecución de actividades "críticas", la capacidad de "aprender a 

aprender" y el logro de una "conciencia histórica", supuestos no solo di­

ferentes, sino hasta contradictorios con las conceptualizaciones de tipo 

conductista que fundamentaban psicopedagógicamente su propuesta educativa. 

Finalmente, estas intenciones discursivas solo se concretaron en los pla­

nes y programas basados en la tecnología educativa. 

Anal izaremos.de manera muy general, por niveles educativos, los principa-· 

les cambios ocurridos durante este sexenio. 

- Nivel Preescolar. 

Al inicio de este sexenio sólo se atendía al 14% de los niños de 4 a 5 -­

años, aún así la matrícula creció a una tasa del 5.5% anual; atendiéndose 

al finalizar el sexenio a 537 mil alumnos, 137 mil más que al inicio de -

este período. 

- Educación Primaria. 

Se aumentó el nivel de crecimiento de la matrícula en una tasa menor a la 

del sexenio anterior. La implementación de la "Reforma Educativa" mediante 

la formulación 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 enfatizó en la participación 

activa del alumno durante el proceso de aprendizaje, por encima de la me­

ra práctica de recepción pasiva de conocimientos. 

- Educación Secundaria. 

Este nivel educativo tuvo una tasa de crecimiento de 11.5% anual, sin em­

bargo, la ampliación de oferta en este sector mantuvo las diferencias re­

gionales. Se duplicaron en términos reales, los recursos destinados al -

nivel (Noriega, 1985) 
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En este nivel, la reforma educativa avanzó con mayores problemas que en 

nivel de primaria. Los maestros no aceptaron la imposición de los cam-­

bios de materias por contenidos por área, tampoco se brindó capacitación 

para el manejo de los nuevos contenidos. Dada la presión ejercida por -

los maestros, las autoridades aceptaron que los cambios fueran optativoL 

- Educación Media Superior. 

La acción estatal se orientó en dos líneas diferentes 

a) las relacionadas a la ampliación del servicio y, 

b) las tendientes a aminorar las presiones de acceso a la educación sup~ 

rior. En este sentido se realizaron las siguientes acciones: el apoyo a 

las preparatorias universitarias, dando un impulso simultáneo a la educ!! 

.ción terminal y a la creación de bachilleratos ambivalentes propedeúti-­

cos y terminales. Además bajo esta perspectiva se crearon el Colegio de 

Ciencias y Humanidades de la UNAM, el Colegio de Bachilleres, los Centros 

de Estudios Científicos y Tecnológicos (CECVT). Se imupulsó además, .el­

crecimiento de los Centros de Estudios Tecnológicos (CET), así como tam­

b i en 1 os Cent ros de Estudios Tecnológicos Agropecuarios. (CETA), estos u.!_ 

timosteniendo un carácter terminal. 

El índice de absorción de egresados de secundaria paso del 72% en 1970 a 

un 80% en 1976 (Noriega, 1985). 

El apoyo económico de la SEP a este nivel educativo se duplicó entre ---

1971 y 1976 en términos reales. 

- Educación Superior. 

Este nivel educativo recibió un fuerte apoyo económico 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 educación, surgiendo de esta manera, la Universidad Autónoma 

Metropolitana y la becas crédito del CONACVT. 

Por otro lado, se impulsó una política de desconcentración al dar auge a 

las universidades de provincia. 

Al final izar este sexenio, la matrícula se duplicó en relación con el co 

mienzo del mismo, pasando de 271 mil en 1970 a 543 mil en 1976. 
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2) Período Sexenal 1976-1982, 

a) Situación económica. 

El sexenio se inicia con una fuerte crisis fiscal del Estado, lo que trae 

como consecuencia una reducción del gasto público, principalmente en los 

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

En su discurso de toma de posesión, José López Portillo reconoce las -

circunstancias "adversas" por las que atraviesa el país: devaluación, i.!:!_ 

flación, abierta crisis económica y financiera, todo esto como una expr.::_ 

sión de las contradicciones que acarrea el fin del ciclo expansivo del -

capitalismo mexicano del período del "desarrollo estabilizador". 

Así mismo,Jóse López Portillo reconocía la existencia de la injusticia y 

de la marginación y, pedía perdón a los pobres, planteando que su gobie.!:_ 

no pretendía alcanzar niveles "mínimos" de bienestar en los rubros de 

alimentación, salud, vivienda y educación (Noriega, 1985) 

El "Boom" petrolero que permitió un gran flujo de recursos económicos al 

país, le inyecta al Estado mexicano un optimismo que le permite revitalJ.. 

zar las esperanzas de una salida a la crisis económica y a la fiscal por 

la que atravesaba el Estado. 

Este flujo económico permitió al Estado realizar, aunque de manera selec 

tiva, una inyección de recursos a los proyectos estatales. 

b) Política Educativa. 

A pesar de que al comienzar el sexenio se presenta una fuerte limitación 

de recursos financieros, el Estado mexicano expresa una "exacerbada" --­

ideología educativa en la que la escuela se le considera como una vía de 

"progreso" para cada uno de los mexicanos. 

De esta manera, ante la situación de crisis y sus correspondientes secu.::_ 

las: desempleo y pérdida del poder adquisitivo, por ejemplo, el Estado 

mexicano desarrolla un discurso en el que la escuela resulta ser la solu 

ción a estos problemas y a partir de ello se le presenta como una posibi_ 

1 idad de movilidad social ascendente. 

Al comienzo de este sexenio, Porfirio Muñoz Ledo queda al frente de la -

SEP y se elabora el Plan Nacional de Educación (PNE), al que Olac Fuen-­

tes Molinar caracteriza como "el punto más alto de la exaltación de la -

ideología educativa". (Fuentes Molinar, 1981) Este plan ofrecía la expa.!:!_ 
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sión y renovación de la educación en todos los niveles, desde el preesco­

lar hasta el universitario, así como también la atención a los sectores 

de la educación no atendidos como: la educación para adultos y el servi-­

cio materno-infantil, entre otros. 

Por su parte la política educativa sexenal establece los siguientes obje­

tivos: 

- afir,mar el carácter democrático del sistema educativo. 

- elevar la cal iijad de la educación. 

- estrechar su vinculación con el proceso de desarrollo. 

- elevar la educación básica del mexicano a 9 años (Guevara Gónzalez, 1987) 

Sin embargo, el PNE no llega a ser una verdadera alternativa dado que no 

se precisan metas, estrategias ni acciones concretas. Lo único que se 

presenta son una serie de programas y objetivos sin ninguna relación con 

las necesidadei desprendidas del diagnóstico de la educación nacional. 

Al dejar el cargo Muñoz Ledo como Secretario de Educación Pública (fines 

del año 1977), el Plan se deja en el olvido, aún cuando no se deslinda -­

del mismo. 

El Secretario que entra al revelo, es Fernando Solana y con él al mando -

de la SEP, se enfatiza de manera discursiva sobre la eficiencia y la ex-­

pansión. Se elabora el "Plan de Educación para todos" Se impulsa tam--­

bién a la educación terminal, el control y planeación de la educación su­

perior y la creación de la Universidad Pedagógica Nacional. 

Durante este sexenio, el Estado asume el compromiso de mantener la dinámi 

ca de la expansión escolar que se desarrolló desde 1959, aunque también -

se optó por contener el crecimiento en los niveles en los que el costos~ 

cial era menor, así se limita el acceso al nivel medio superior y se man­

tiene un rígido control de la inscripción en las escuelas normales públ i~ 

cas. Esta política de reestricción selectiva se complementó con la polí­

tica de mantener bajos los costos de operación mediante la disminución, -

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

En cuanto a las concepciones psicopedagógicas dominantes durante este se­

xenio, aún cuando se continuaba con la línea de orientación conductista, 

comenzaron a fundamentarse en la teoría psicogenética piagetiana cada -­

vez más proyectos de diferentes instituciones oficiales. Todo esto con 

la intención de encontrar los programas pedagógicos alternativos. 
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- Educación Básica. 

El Plan Nacional de Educación tenía como meta la integración de la educa-­

ción preescolar, primaria y secundaria, para conformar el modelo de la Edu 

cación Básica de 10 años. Este modelo establecía como educación obl igato­

ria, un año de preescolar, seis de primaria y tres de secundaria, con lo -

que se pretendía elevar el nivel educativo nacional. 

- Educación Preescolar. 

Se reconoce la desigual distribución de oportunidades de acceso a este ni­

vel educativo, así como también la repercusión de la carencia de educación 

preescolar en los altos índices de reprobación en los primeros años de pr.!_ 

maria, por lo que se fijó como meta prioritaria atender al 100% de la de­

manda de niños de cinco años de edad para 1982, aunque para esa fecha sólo 

se atendía al 40% de estos niños y únicamente al 30% de la demanda poten-­

cial ~n el grupo de edad de cuatro años. 

- Educación Primaria. 

Durante este sexenio se trazó la meta de la atención al 100% de los niños, 

lo que teóricamente se al~anzó en 1982, con la atención de 14.9 millones -

de niños, sin embargo, según estudios de COPLAMAR, esta cifra estaba sobre 

estimada en casi un millón de niños. (COPLAMAR, 1982) 

Aunque la eficiencia terminal se elevó del 46 al 53% en este nivel, el po~ 

centaje siguió siendo bajo. 

Las diferencias regionales continuaron siendo abrumadoras, por ejemplo, en 

1982 sólo el 25% de los inscritos de seis años logró terminar la primaria 

en Oaxaca, a diferencia de los estados como Nuevo León con un 71% de efi-­

ciencia terminal. 

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

vicio debido a carencias económicas. 

- Educación Secundaiia. 

Este nivel educativo absorvió para 1982, al 74.5% en la generación que te~ 

minó el ciclo 1981-82, sin embargo, en un seguimiento desde primaria se OÉ_ 

serva que sólo el 30% de los alumnos que se inscribieron en primero de pr.!_ 

maria egresan del nivel de secundaria. 
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- Educación Media. 

En este nivel educativo el mayor impulso lo recibió la educación terminal 

en función de aliviar la presión de demanda para la educación superior, 

disminuyendo con ello, el problema del financiamiento educativo. 

Bajo esta perspectiva, se crea el CONALEP (Colegio Nacional de Educación 

Profesional Técnica), para el cual se planteaba la meta de posibilitar -

la absorción del 20% de los egresa.dos de las escuelas secundarias. 

El proyecto de CONALEP parte del diagnóstico de las necesidades del merca 

do de trabajo y el financiamiento recae en un 50% sobre el alumno. 

En tres años 1979-1981, este proyecto duplicó sus recursos económicos, en 

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

En cuanto al nivel de Bachillerato, se intentó separarlo del nivel supe-­

rior. Aunque también se debilitaron las opciones como como el CCH por CO.':!_ 

siderarlo peligroso en términos políticos, fortaleciéndose como alternati 

via al Colegio de Bachilleres, como una forma de evitar el compromiso de 

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

de ellos no alcanzaron_ inscripción en las instituciones del nivel supe---
---------------

rior. 

- Educación Superior. 

Durante este sexenio se limitó el crecimiento y se intentó controlar a -­

los planteles del nivel superior. 

La creación de la coardinación de Educación Superior y la Ley Nacional de 

Planificación de Educación Superior pretendían ceñir a los marcos esta-­

blecidos por el Estado, los proyectos universitarios que no se ajustaban 

a los criterios eficientistas y tecnocráticos fijados por el Estado. 

Se dió un impulso a los organismos de reciente creación como la Universi­

dad Autónoma Metropolitana, que creció en un 35% durante este sexenio, -­

así como también a los institutos tecnológicos regionales que duplicaron 

su inscripción al final de este período. 

En comparación, la UNAM sólo creció a una tasa anual del 1.2% y el IPN -­

no sólo no creció sino que disminuyó su matrícula en 210 mil alumnos para 

el ciclo 1981-82, en comparación al de 1976-77. Sin embargo, a pesar del 

intento de control de la matrícula, ésta se duplicó llegándose al final -

del sexenio a más de un millón de alumnos inscritos a este nivel. 
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- Educación de Adultos. 

El diagnóstico del PNE, se basó en la existencia de 6 millones de adultos 

analfabetos y 15 millones sin acabar la primaria. Para atacar este probl!:_ 

mase crea el INEA (Instituto Nacional de Educación para los Adultos), co­

mo un organismo descentralizado con el grueso de su personal clasificado -

como de confianza, aunque en la práctica realiza funciones de "base". 

Los resultados alcanzados fueron muy exiguos y totalmente alejados de las 

metas propuestas. ( 12) 

- Formación de R~cursos Humanos. 

En este renglón se trata de frenar el crecimiento de los niveles de prees­

colar y de primaria en abierta contradicción con las declaraciones del --­

"impulso" a la educación básica. 

Bajo el argumento de una supuesta profesional ización de la carrera docent~ 

peroen realidad con la mira de frenar la demanda, se decretó la creación -

del bachillerato pedagógico como requisito para ingresar al nivel de la-~ 

Normal de Maestros. Creciéndo asf, las tasas de inscripción a ambos niv~ 

les, aunque siguió siendo muy reducida en función de las necesidades de la 

____ e~d~u_c~a_c i ón_b_ás i c_a . 

Para el ciclo 1981-82, en las Normales de nivel preescolar sólo se tenía 

una matrícula de 8690 alumnos. En el nivel de Normales para primaria, la 

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

Durante el año de 1978 se crea la UPN (Universidad Pedagógica Nacional) y 

con ello se cumple con un compromiso que José López Portillo habfa adqui­

rido con el grupo que detenta el poder en la SNTE. Este proyecto quedó -

bajo las directrices de la "dirección sindical". 

La calidad de la educación ofrecida en la UPN fué sumamente deficiente, -

lo que contribuyó al mantenimiento de elevadas tasas de deserción. A pe­

sar de ello y dadas las repercusiones escalafonarfas de los estudios rea­

lizados en la UPN por los maestros al servicio de la SEP, se logró un -

aumento paulatino de la matrícula. 

- Administración y Planeación. 

Con base en la llamada "Reforma Administrativa", se impulsó la presupues­

tación por programas y la descentra] ización como una medida para favore-­

cer este proyecto y se crearon además delegaciones estatales de la SEP. 
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3) Período Sexenal 1982-1988. 

a) S1tuaci6n Socioecon6mica. 

El sexenio de Miguel de la Madrid Hurtado, transcurre en una contexto econ6-

mico caracteiizado por la crisis más severa de la economía mexicana del pre­

sente siglo. 

El fracaso de la política de expansionismo econ6mico de los dos sexenios an 

teriores, basado en el déficit fiscal y en el endeudamiento masivo, de-­

sencadenó una prob I emá ti ca económica aún mayor, 1 a cua I es taba 1 i gada a I in­

suficiente desarrollo de la estructura productiva, ~ue se reflejó 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 país, el Estado mexica­

no estableció compromisos con el F.M. 1 ., con el _Banco Mundial y con diversos 

Bancos internacionales para lograr un "rescate financiero". 

El F.M.I. condicionó su apoyo financiero a una racionalización económica, 

que tenía planes de rehabilitación de las finanzas públ icas.(Rivera Ríos, 

1986) 

Por otro lado, se buscaba el imp_tJ___l_~Cl_lTI~~nte _ _l_a_acción estatal, de una lóg,~i~~~~~­

ca de cambio estructural que tenía 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 reestructuración capitalista se dá a nivel mundial, -

impulsada por las condiciones que impone la crisis de la economía mundial y 

no como una decisión arbitraria de algunos sectores de la burguesía nacional 

y transnacional. 

Como ya se ha mencionado, uno de los componentes básicos de la reorganiza--­

ción es el "programa de saneamiento" de las finanzas públicas, que implica -

una estricta "disciplina presupuestaria" cuya lógica es: "relativamente sim­

ple, descargar el peso de la crisis sobre las espaldas del proletariado" (13) 

El objetivo básico de la reorganización capitalista emprendida por el Estado 

mexicano era rehabilitar las fuentes generadoras de plusvalor. La estrategia 

logró atenuar el impacto de la crisis, por ejemplo, la situación de quiebras 

de empresas y despidos masivos de obreros pudo ser contenida básicamente por 

el descenso real de los salarios y por ~1 rontrnl que sobre los obreros mexi 

canos mantuvó el Estado. 
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En este sexenio . la caída salarial rebasó el 60%, lo que la hace la más vio 

lenta de lo que va del siglo. De esta manera, el salario mínimo mexicano 

era de alrededor de 10 u l l veces menor que en E. E.U. U. y aún menor que en 

países como Hong Kong, Singapur y corea. Con base a esta dramática reduc-

ción salaria se logró una recuperación de las exportaciones manofacture-­

ras. (Rivera Ríos, 1986). 

La recuperación propiciada por la reorganización.económica ha tenido un -­

claro costo social: la reducción del nivel de vida de la población trabaj~ 

dora del país. Esta reducción del nivel de vida se ha general izado 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 dramáticos, aún cuando las cifras oficiales tiendan a 

"maquillar" el hecho. 

Para Valenzuela Feijoo (1986), esta reordenación económica significa que~ 

en México se ha avanzado hacia el modelo de acumulación secundaria-export~ 

dor que suple al del modelo de acumulación basado en la sustitución de im­

portaciones cuyos rasgos caracte_r:_í_st_.i_co_s_son: 

1. Enfásis en el desarrollo de las ramas industriales más pesadas de bíe-­

nes intermedios y de capital. 

2. Apertura externa y una fuerte expansión de las exportaciones manufactu­

reras. 

3, Drástica caída salarial y un· aumento del desempleo. 

4. Aumento en el grado de monopolio, lo que significa una reedistribución 

regresiva del ingreso. 

Por todas estas características puede calificarse al modelo como concen-­

trado y· excluyente (Valenzuela Feijoo, 1986) 

Este proyecto de reorganización capitalista ha intentado incidir sobre -­

los aspectos fundamentales del proceso social de reproducción: la inter-­

vención estatal, come_rcio exterior, sistema financiero, etc. Su objetivo 

como hemos visto, consiste en rehabilitar las fuentes de plusvalía, a pa_r:_ 

tir de lograr un grado de competitividad similar al de países como Corea 

del SUr, Brasil, Singapur, etc. Para lo cual se considera necesario err~ 

di car los "acentos populistas" de la intervención estatal en búsqueda de 

lograr un alto nivel de eficiencia capitalista. (Rivera Ríos, 1986) 
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El logro de esto supone una alternativa de los equilibrios sociales que -­

significa una rearticulación interna del bloque en el poder y el de la di­

solución de la vieja "alianza cardenista" y la consiguiente transición a -

formas nuevas y modernas de dominación. Sin embargo, es un hecho que este 

intento de "modernización" choca con trabas inherentes al sistema de domi­

nación que los régimenes postrevolucionarios han mantenido. 

De esta manera, el Estado mexicano se ha visto atrapado en una contradic-­

ción que consiste en modernizar sus formas de dominación política superan­

do los pactos "arcaícos" en los cuales basa su estabilidad, y lograr una -

reorganización de 1 b 1 oque en e 1 poder basado en .. 'un nuevo sis tema de a 1 i an · 

zas políticas y sociale~'. (Gilly,1986) 

La dificultad estriba en intentar hacerlo "desde dentro.y desde arriba, -­

sin rupturas ni movilizacione~'. (14) Entre algunas de las consecuencias 

que se derivan de esta dificultad se encuentra el uso de una retórica cuí 

~~~~dosamente_amb i gt1ª, gue e ]_Estado _ut i_l iza desde una perspectiva modernizado-

ra, y se detecta su otili.zación en muchos l_ugares del discurso populis-

ta, todo ello reflejado en el discurso sobre la política educativa. 
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b) Política Educativa. 

La "Revolución educativa" fué el nombre del plan de trabajo que presentó -

la SEP al inicio de este sexenio. 

Jesús Reyes Heroles como titular de la SEP, caracterizó a este plan como 

un "movimiento de significación político-social", con el que se pretendía 

la "dignificación de la escuela" y hacer efectiva la función de la educa-­

ción como "factor de transformación de la sociedad". 

Los 1 ineamientos básicos de la "Reforma Educativa" fueron retomados del -­

Plan Nacional de Desarrollo (1983-1988), lineamientos elaborados en base -

al diagnóstico que se implementó sobre la situación.educativa del país. 

Del diagnóstico sobre la problemática educativa se destacaron los siguien­

tes aspectos: 

Baja calidad de la enseñanza; 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 diseñados -

p.ara el medio urbano. 

La~e_d_!l_ca_ción~pre_es_co_lar solo atendió al 47% de los niños de 5 años y al 

32% de los de cuatro años. 

- La educación secundaria se ofrece al 85% de la demanda y la eficiencia 

terminal llega sólo al 74%. 

- Los estudios superiores y en especial los de postgrado, se han expa-ndi­

do considerablemente en los últimos años. En el ciclo escolar 1983-84, 

se atendía una matrícula de casi 30 mil estudiantes en más de 600 pro-­

gramas educativos. 

- La expansión de estos cursos han respondido más a necesidades individua 

les que a los requerimientos del desarrollo nacional. 

De acuerdo al PNO, la educación debería contribuí r a la estrat·egia de ca!!!. 

bio nacional mediante la priorización de los aspectos sociales y reedis-­

tributivos del crecimiento; descentra] izar la actividad productiva, los -

intercambios y el bienestar social y, preservar, movilizar y proyectar el 

potencial de desarrollo nacional. 

Para ello "La Revolución Educativa" se planteaba como objetivos específi­

cos: 
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- Elevar la ·calidad de la educación en todos los niveles, a partir de la 

"formación integral de los docentes" 

- Racionalizar el uso de los recursos disponibles y ampliar el acceso a -

los servicios educativos a todos los mexicanos, con atención priorita-­

ria a las zonas y grupos más desfavorecidos. 

- Vincular la educación con la investigación científica, tecnológica y el 

desarrollo experimental con los requerimientos del desarrollo nacional. 

- Regional izar y descentralizar la educación básica y normal, así como la 

educación superior, la cultura y la investigación. 

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

Mejorar la ampliar los servicios en las áreas de educación ffsica, de-­

porte y recreación (Reyes Heroles; 1984 ). 

Sin embargo, en el contexto de la reestructuración económica del capita-­

.Jismo mexicano', el programa trazado para la "revolución educativa" se o-­

rientó fundamentalmente a adecuar el sistema educativo a las nuevas condi 

cienes económicas y políticas del país, de manera que se enfatizó en: 

- L~ aplicación de una fuerte política restrictiva. 

- La adecuación de las funciones de la educación a las n_ecesidades esta--

blecidas en el Plan Nacional de Desarrollo. 

---- El-impulso a la descentra! ización administrativa del sector. 

En cuanto a la aplicación de la política restrictiva, al finalizar el se­

xenio el presupuesto había perdido 42% de su financiamiento, en relación· 

al que tenía.en 1982. Y en relación al PIB también el gasto nacional en 

educación había disminuido de manera importante pasando de 5,3 a 3,3% 
(Fuentes Molinar, 1989). 

Este deterioro presupuesta! agravó la desigualdad existente en la distri·· 

bución de recursos para el sector educativo, afectando de manera más seve­

ra a los servicios de enseñanza básica, es decir, la proporción entre lo 

gastado para el nivel superior y el básico se amplió de manera sustanciai. 

El efecto más evidente de la reducción presupuesta] lo constituyó la pol! 

tica salarial hacia los educandos, reflejada en la brutal pérdida del po­

der adquisitivo de su salario que en el periodo 1982-]988 es de más de un 

60%, pasando 2.3 veces el salario mínimo a 1.25 veces del mismo. 
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Cabe mencionar que el pago de salarlos a docentes y empleados constituye -

el 80% de los gastos de operación del sector educativo. Esto significa 

que la restricción presupuesta] se basó en gran_medida en el sac~ificlo a 

los niveles del vida del magisterio. 

Todas estas circunstancias trajeron como consecuencia: abandono de plazas, 

búsqueda de "doble plaza", multichambismo, etc. Así, la proclamada "prof~ 

siona]jzación" y "dignificación" de la profesión magisterial se tradujeron 

en realidad en un importante deterioro de las condiciones de vida del ma-­

gisterio nacional. 

Otro de los aspectos que se destacó en este mismo rubro, fué la propuesta 

del ciclo de educación básica de 10 grados, con el que decía buscar "una -

educación sin rígidez, sin las 1 imitaciones que ofrece la actual estructu­

ra de la educación preescolar, primaria y secundaria y, avanzar en la re-­

ducción de la deserción e incrementar la eficiencia terminal''. (Reyes Hero­

les, 1984 ) 

Sin embargo, la fuerte erogación que implicaba el proyecto imposibil ftó su 

realización, así como también resultó imposible: cubrir de manera efectiva 

el 100% de atención en el nivel de preescolar, primaria y secundaría, ni -

ampliar la eficiencia terminal en los dos últimos nive.les. 

La descentralización fué una de las propuestas más concretas de la "Revolu 

ción Educativa" que sugería el retorno al federalismo para suprimir el gi­

gantismo del aparato administrativo y aunque no se dijo explícitamente, -­

también se buscaba fraccionar el poder de la dirección del SNTE (Fuentes -

Molinar, 1989) 

Finalmente, lo único que llegó a implementar fué un éistema de descentral! 

zación·que se superpuso a la estructura administrativa ya existente sin -­

que se disminuyera el centralismo, se r·edujera la creciente burocratlza-­

ción o se limitara el poder de la dirección del SNTE. 

En la situación de crisis, la descentra! ización tenía también el objetivo 

de descansar una mayor parte de la carga presupuestar a Estados y Munici-­

pios, lo que objetivamente significaba agudizar las diferencias interregi~ 

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

Así, desde el ano de 1984, la SEP se repliega de su intención descentra] i­

zadora, limitando la descentra] ización al aspecto administrativo. 
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Pasaremos a examinar la evolución de !a ed_ucación dur;;nte el sexenio de Mi 

guel de la Madrid. 

- Educación Preescolar, 

Este nivel educativo se había caracterizado por alcanzar una de las tasas 

más altas de crecimiento, con el 12% anual para 1983, lo que continuaba -­

significando un crecimiento insuficiente para general izar a cor·to y media­

no plazo el servicio y, sin embargo, para el ciclo escolar 1985-1986, este 

nivel disminuye aún más su crecimiento hasta llegar a un 2.7%, En esta si 

tuación, sólo se lograría atender al 40% de la población del grupo de 3 a 

5 años. 

- Educación Primaria. 

Se insiste en afirmar que en este nivel se cubre el 100% de la demanda de 

ingreso desde 1980, situación que como ya se mencionó, es desmentida por-. 

las investigaciones de COPLAMAR en 1982. 

A partir del año de 1983, las tasas de crecimiento disminuyen consid~rable 

mente pasando de un promedio de 3% anual en los años anteriores, al 1% en-

----1983-y-tasas-negat ivas 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 demográfico del grupo del ni--

ños de 6 a 7 años, ni sosteniendo la mejora de la retención interna que se 

mantuvó durante la.década de los '70. {Fuentes Molinar, 1985) 

- Educación Secundaria. 

En este nivel también disminuyeron las tasas de expansión pasando de'9% en 

el período 1979-1981 hasta 1% para el ciclo 1988-1989, 

- Educación Media Superior. 

En este nivel la disminución del ritmo de crecimiento pasó deÍ 12,7 a 9.3% 

en el año de 1985. 

En el año de 1981, de los egresados de secundaria el 69% ingresaban a pre­

paratoria; el 7% a profesional media y el 13.4 interrupieron sus estudios. 

Para el año de 1988, los porcentajes cambiaron a 58.2, 18 y 23.8% respectJ. 

vamente. 

Esta última situación significa que aumentó la proporción de quienes salen 

del sistema con una escolaridad de escaso s~ntido ocupacional, mientras -­

que el ingreso a la preparatoria, vía de acceso a los estudios superiores, 



disminuyó de.manera importante, consolidándose la profesional media. 

- Educación Media Terminal. 
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Este sector educativo ·es el que recibe el mayor impulso durante el sexe-­

nio, bajo la Óptica de producir una fuerza de trabajo adecuada a las nue­

vas necesidades de la planta productiva del país. Se buscaba formar con -

ello, un tipo de trabajador que tenga una preparación 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 1Q82, elevó su población desde 87 mil hasta 300 mil estudiantes. 

Por otro lado, el impulso a este nivel buscaba aliviar la demanda de la -

educación superior. Sin embargo, su ritmo de expansión bajo a 5% para el 

año de 1983, Según Fuentes Molinar (1985), entre las causas que influyen 

en.esta baja dé la tasa de expansión encontramos: 

- Elevado costo de este tipo de educación, 

- Bajos índices de eficiencia interna y, 
1 

- Baja tasa de incorporación de sus egresados a empleos acordes a la cap~ 

-----dtac-ión- que recibieron.------

Así mismo, considera que la baja en el crecimiento del nivel muestra que 

su expansióH requiere una fuerte promoción estatal dada la poca demanda -

"natural" para esta clase de estudios es reducida y de poca resistencia 

a la escolaridad prolongada. 

- Formación de Docentes. 

Durante este sexenio se creó la 1 icenciatura con el requisito de ingreso 

del bachillerato pedagógico. Este cambio se efectuó desde una perspecti­

va que sobreestimaba los efectos de la escolaridad, como si su aumento -­

fuese sinónimo de la calidad de la preparación académica que reciben los 

alumnos. Finalmente, lo único q~e se logró fué que este nivel educativo -

entrase en una fu'S'e de crítica de concentración inducida por la introduc-­

ción del.bachillerato pedagógico y por una licenciatura que estuvo muy l.=_ 

jos de elevar el nivel de .la calidad de la formación de docentes a nivel 

básico. 

Al limitar el aceso de estudiantes al sistema de formación de docentes de 

nivel básico, lo que en realidad se buscaba era evitar futuros compromi-­

sos labor-ales. 
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Como consecuencia de esta situación, durante los años venideros no se gene~ 

rara la cantidad necesaria de docentes para cubrir la demanda de educación 

básica, cuestión de suma g;avedad sobre todo para el nivel preescolar donde 

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

- Educación Superior. 

En est_e nivel educativo se intentaba "racional izar" la educación, con la -­

perspectiva de lograr una adecuación del nivel a las nuevas condiciones que 

se generaron en el pafs a partir de la restructuración capitalista de la -­

que se habló. 

La política estatal enfocó sus baterías contra las instituciones que no se 

plegaron a las directrices estatales, así a la Universidad Autónoma de Gue­

rrero se le susµ,endró el subsidio hasta que no desarticuló su proyecto pop!!_ 

lar "Universidad Pueblo". 

Se intentó incidir en la reorientación de las matrículas hacías las cien--­

cias exactas, naturales, agropecuarias y a la ingeniería. 

~~~-S_e __ promuJg~_el "Prngr<1ma Integral para el .oesarrol lo-de Ja-Educac-ión-Supe---~~~~~~~ 

rior" (PROIDES), el cual contenía las orientaciones bajo las cuales se pre-

tendía reorientar la educación superior. 

En la Universidad Nacional Autónoma de México, la institución de educación 

superior más importante del país, el PROIDES tomó la forma de "PLAN CARPIZO" 

con el que se perseguía realizar una transformación de la UNAM desde una 

perspectiva eficientista y elitista. Sin e·mbargo, una gran movilización 

estudiantil logró frenar la implementación de este Plan. 

En otras instituciones de educación superior, el PROIDES logró avanzar lo -

que significó el cierre de carreras no rentables, la disminución de presu-­

puesto para ciencias sociales· y humanidades, la reducción de costos, etc. 

Aunque de ninguna manera logró la proclamada "Excelencia académica", sino 

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

les académicos. 

Como puede observarse, la "Revolución Educativa" resultó ser un recurso re­

tórico cuyos resultados, en el ámbito educativo, fueron muy pobres. Asími~ 

mo, cabe destacar que con el sexenio se 1 legó al fin de la poi ítica de ex-­

pansionismo del sistema educativo que desde 1959 había sido impulsada por -

el Estado mexicano. 
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En comparación con las necesidades educativas pe;filadas por COPLAMAR y ei 

esfuerzo requerido para cubrirlas, no fue posible realizar esta tarea, por 

el contrario hubo francos retrocesos en relación a lo logrado en el perío­

do 1970-1982. 

Tan críticos fueron los resultados de la política educativa sexenal que -­

Fuentes Molinar (1989), calificó al estado de la educación ·como "territo-­

rio desvastadd' y puede considerarse que los efectos de esta desvastación 

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



1979-80 

1. Preescolar 854 
% Crecimiento 

2. Primaria 14126 
% Crecimiento 

2.1 Matrícula 3650 
Primer .grado 

% 

2.2 Egresados de 

Sexto grado 1459 
% 

3. Secundaria 2819 
%. Crecimiento 

3.J Matrícula 

Primer grado 1120 
% 

3.2 Egresados de 

Tercer grado 684 
% 

EVQLUct 0N DE LA HAT! ICULA DE ENSEIIAHZA BASICA 

19:79-1989 

EN MI lt DE_ ALUMNOS 

1980-81 1981-82 198zl_83 
1 

1983-84 1984-85 

1 
-

1072 1336 1691 1894 2147 
25.6 24.6: 261.6 12.0 13.3 

1 

14,566 14981 15223 15376 15219 
3,8 2.1 11.6 1.0 -1.0 

3696 
1 

3579 3492 3426 3293 

_J5 1.2 -3.2 -1.9 -3.9 

1 

1556 1634 17H 1819 1875 
6.6 5,0 5[ 1 5,9 3.1 

1 
3034 3349 3583 3842 3969 
7.6 10.4 7]0 7.2 3,3 

1 

1206 1362 1422 1480 1524 
7,7 12.9 4[4 4.1 3.0 

J 746 828 1005 1057 
SI.O JI .o 1!6 

1 

12.8 5.2 

FUENTE: VI Informe de Gobierno. Apéndice EstadTstico 1988. 

1985-86 1986-87 1987-88 1988-89 

2381 2547 2626 2700 
10.9 7.0 3 .1 2.7 

15124 14995 14768 14610 
-o.6 -o.a -1.5 -1. l 

3238 3206 3142 3141 

-l. 7 -1.0 -2.0 o.o 

1925 1926 1909 1898 
2.7 o.o -0.9 -o.6 

4179 4295 !¡347 4392 
5.3 2.8 1.2 1.0 

1597 1628 1617 1634 
4.8 2.0 -0.7 1.0 

1110 1159 1215 1226 
5,0 4.4 4.8 0.9 

N 

-!'" 
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IV. APLICACION DE CORRIENTES PSICOPEDAGOGICAS A LA EDUCACION. 

La política educativa de los tres períodos sexenales antes descritos, se ca­

racteriza, entre otras cosas, por plasmar en los metódos y medios de enseñan­

za, en los libros de texto; en los programas y planes a todos los niveles edu 

cativos, los fundamentos teóricos de dos corrientes psicopedagógicas amplia-­

mente difundidas en todo el mundo: la pedagogía por objetivos basada en el -­

conductismo (en México desde el año_de 1968, aproximadamente) y la psicogené­

tica piagetiana (desde 1974 a la fecha). 

Desde hace ya varias décadas en México, la aplicación de corrientes psicológ.!_ 

casa la educación ha sido parte de la orientación pedagógica 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 polTti•a educativa oficial. 

Los antecendentes de esta situación se remontan al siglo pasado, con los tra­

bajos de Herbart (177601841) quien introduce el primer modelo psicológico a-­

pi ica_db a la educación (Col 1, 1983) y cuyas ideas fueron retomadas en México 

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

~~-lian apr1ca~dTferentes enfoques psicológicos en el ajuste y/o modificaciones 

de programas y planes de estudio mexicanos. 

Según Gómez Garay y Secundino Sánchez (1987), la adopción de dichos enfoques 

psicológicos " •.• responde escencialmente a criterios económico-políticos, en 

tanto que dan respuesta a requerimientos del desarrollo del capitalismo y 

las condiciones sociales, económicas y políticas que enfrenta el Estado en -

determinado momento histórico, (. •• ) cabe aclarar .que en este .séatido. el Es 

tado no adopta de manera consciente y propositiva y prepositiva una teoría -

que favorezca la acumulación 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 explicación central al fenómeno de la aplicación 

y generalización del conductismo y la psicogenética piagetiana a la educa--­

ción, no sólo en lo que respecta al caso de México, sino también en relación 

con la educación a escala mundial. 

En relación a la teoría conductista, se puede decir que al final de década -

de los años 1 60 se inicia su aplicación, mediante la instauración de la ped!!_ 

gogía basada en la programación por objetivos y la tecnología educativa, que 

ya para la década de los '70 se hallaba ampliamente difundida en todos los -

niveles educativos del país. 
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Esta corriente psicológica parecía responder a ias necesidades e intereses 

del desarrollo tecnológico del país, ·plasmados en los programas de política 

económica y educativa. 

El interés por formar cuadros técnicos, medios y profesionales mejor capac.!_ 

tados para la producción, se tradujó en la tendencia generalizada a utili-­

zar la tecnología educativa que supuestamente aseguraba mayor eficiencia y 

calidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En tanto se entendía la -­

formación del educando como la adquisición de destrezas concretas y útiles, 

mediante la aplicación de objetivos secuenciados que no reparan ni en situ!!_ 

ciones específicas, ni en necesidades o mucho menos en intereses dentro de 

la evolución individual o social. 

Asf, de la pretendida intención de elevar el desarrollo tecnológico indus-­

trial, se llegó a intentar tecnificar el proceso educativo con base en una 

teoría de corte positivista que sostiene una concepción mecanicista del ho!!!_ 

bre: el conductismo. 

La aplicación de esta teoría abarcó tanto los campos de· la planeación, pro-

gramación, como los de ejecución y evaluación del _desarrollo y de los proce~~~~~~­

sos de la educación, como ya se ha mencionado anteriormente, a todos los ni 

veles educativos. 

Un buen ejemplo de esta situación, lo constituyen las reformas a los progr!!_ 

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 áreas cognoscitiva, afectiva y psicomotora. (Gómez Garay y Secundino 

Sánchez, 1987) 

El aspecto central de dichas reformas consiste en organizar los programas de 

cada grido de pfimaria en cartas descriptivas apegadas a la línea de la tec 

nología educativa. Así, cada programa organiza sus contenidos en: 

- Areas de formación: español, matemáticas, ciencias naturales, ciencias so 

ciales, educación artística, educación física y educación tecnológica; en 

los que se establecen objetivos generales a alcanzar. 

- Unidades temáticas y objetivos particulares. 

- Actividades de aprendizaje y objetivos específicos. 

Los contenidos perfectamente establecidos y organizados. Los objetivos de 

finidos en términos de conductas específicas perfectamente observables y 

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

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

Las características antes descritas se reflejan en términos generales en di 

versos programas de todos los niveles educativos, pero además, resulta int!:_ 

resante mencionar el caso de preescolar en el que al apegarse a la menciona 

da organización programática, tiene la peculiaridad de definir los objeti-­

vos programáticos en tal forma que establece una extenuante lista de che--­

queo que, el maestro aplica para poder evaluar con base a un conteo, el pr~ 

ceso de enseñanza aprendizaje. 

Se considera que los dos ejemplos mencionados sobre la programación por ob­

jetivos en el sector oficial son una buena muestra del gran alcarice que tu­

vó la aplicación del conductismo en la educación en México, sin embargo, en 

cuanto a los re~ultados esperados, se hizo evidente que esta línea psicope­

dagógica era ineficaz tanto para lograr una formación integr&l-,ªQ~:1 educa.!!_ 

do como para cumplir con el interés tecnocrático expresado en la política -

educativa del sexenio en cuestión. Por lo tanto, el conductismo tampoco --
' aportó, cuando menos en alguna parte, una solución a los prbblemas educati-

vos que con esta corriente psicológica se pretendía atacar, por lo que se -

ha considerado que la pedagogía basada en la programación por objetivos .. 
. . 

" ..• no es una pedagogía que responda a los problemas más graves que presen-

ta la educación, la institución educativa o la sociedad( ..• ) se trata de un 

modelo cuya misión básica es tecnificar el proceso educativo, sobre lo que 

llama bases científicas, sin pretensiones de un ser un modelo para entender 

qué es y cómo cambiar la educación". (17) 

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

que explica en parte, el descrédito en el que cayó, no sólo en México sino 

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

sustentación de programas. educativos. Aunque también es necesario mencio­

nar que en este mismo sentido contribuyó la fuerte crítica que se generó -

en el ámbito filosófico hacia el positivismo y sus derivaciones dentro de 

las cuales se ubica el conductismo.· 

Por último se puede hacer referncia a la acostumbrada importación de teo-­

rías, modelos y/o corrientes que tan frecuentemente se han practicado en -

nuestro país, situación que en un momento dado hizo aparecer al conductis­

mo como pasado de moda y también abrió las puertas para el esludio y apli­

cación de la psicogenética piagetiana. 



28. 

Sin embargo, antes de que el conductismo comenzara a perder popularidad como 

un fundamento pedagógico de programas educativos, las derivaciones de estaco 

rriente psicológica en pedagogíá, en programación por objetivos o en tecnolo­

gía educativa, había generado tal experiencia de investigación y práctica do­

cente qu~, a la fecha, varios aspectos fundamentales del trabajo pedagógico -

siguen recibiendo un tratamiento derivado de los postulados cónduc@istas. 

Tal es el caso de la organización y programación de contenidos, el diseño de 

objetivos y la aplicación de evaluaciones, lo que no obstaculizó la promoción 

de la teoría psicogenética piagetiana. 

Estos sucesos acontecieron como un proceso paulatino \;ln el que el conductismo 

comenzó a perder terreno y la psicogenética piagetiana comenzó a g~narlo, de 

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

la orientación psicológica más avalada en la educación oficial en México, 

se elabora y presenta la formulación de un importante proyecto educativo a,n..!._ 

vel superior: el de la Universidad Autónoma Metropol itana-Xochimilco, que no 

sólo se fundamenta de manera teórica en la concepcíón piagetijlna, sino que se 

___ pr:opone_or-gan-i-zai--metodológ-i-a:amente-todos-los-programas-educat-i-vos-i-nvo-1-ucra-~~­

dos en el proyecto UAM-X, con base en los supuestos teóricos que J. Piaget d~ 

sarrolla a este respecto (18). Aspecto que difícilmente puede volverse a en-­

contrar tan bien elaborado en otros proyectos y/o programas educativos de·l -­

sistema. 

El primer nivel del sistema educativo de preescolar también retomó, para el -

final de la década de los '70, el fundamento teórico de la concepción de J. -

Piaget aunque· la estructura orgánica del programa seguía apegándose a los li­

neamientos de la programación por 9bjetivos. 

A parti~ de estos proyectos se empezó a generalizar la aplicación de la teo-­

ría psicogenética basada en J. Piaget "··· la Secretaría de Educación Pública 

dió un fuerte impulsó a la psicología genética en varias direcciones: Educa-­

ción Inicial, Educación Preescolar, Educación Especial, Contenidos y Métodos 

Educativos y la Universidad Pedagógica". (19) 

De manera más específica se pueden mencionar loj siguientes ejemplos. 

En los programas de primaria, no obstante, que en su diseño predomina la 

orientación conductista, ·contiene aspectos derivados de la psicogenética pia­

getiana, especialmente en las áreas de matemáticas,_ español y ciencias natura 

les. 
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Para el año 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 fundamentación teórica como en las orientaciones metodoló­

gicas para el trabajo docente. 

En el área de educación especial se generan interesantes proyectos pedagógi-­

cos basados en la pstcogenitica piagetiana de los que resaltan, la propuesta 

para aprendizaje de la lecto-escritura y posteriormente la propuesta para el 

aprendizaje de las matemáticas. Ambas propuestas están fundamentadas en la 

psicogenitica piagetiana y fueron diseñadas para aplicarse en el proyecto de 

Grupos Integrados que funciona desde el año de 1980. 

En relación a la propuesta para la enseñanza de la lecto-escritura en el ci­

clo escolar 1986-1987, se llevó a cabo de manera general en el primer grado 

de educación primaria. 

También en el año de 1980, en el nivel de preescolar se presenta y aplica 7 

otra reforma a su programa educativo en la que se nota más claramente la 

tendencia psicogenética rebasando las orientaciones de tipo conductista. 
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V. CONCLUSIONES. 

Para la caracterización general de la política educativa nacional en tres p~ 

ríodos sexenales, fué necesario retomar los aspectos definitorios de la poi.!. 

tica económica y social de cada sexenio. 

Oe esta manera, se identificó que las características de la política educat_!_ 

va nacional ha estado fuertemente determinada por la situación económica im­

perante y por la estrategia política desarrollada ante tal situación, más 

que por los objetivos y finalidades educativas establecidas por el sect~r 

oficial. 

En relaci~n-a dichos objetivos y finalidades, puede decirse que además de ca 

recer de una definición lo suficientemente fundamentada, se enfrentan a una -

serie de fuertes limitaciones sociales, políticas y económicas que tienden a 

agudizarse en cada sexenio y que no son consideradas para ajustsrseenlas _co!!. 

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

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

ción integral del educando, junto.con los objetivos particulares de los· pro­

gramas para los cllterentes niveles educativos, se encuentran fuera clel alca!! 

ce y sólo quedan enunciados en las fundamentaciones de planes, programas y -

proyectos educativos· y en el discurso oficial. 

Pero, por otro lado, la política educativa nacional del período 1970-1988, -
también ha logrado establecer una serie de acciones concretas relacionadas 

con el control presupuesta] y la expansión en el sector educativo, metas --­

acordes a la situación económica imperante. 

Por ejemplo, durante el período 1970-1988, el Estado mexicano mantuvo una p~ 

lítica de ampliación del sistema educativo, lo cual se implementó a partir -

de una sostenida expansión del presupuesto federal, en términos reales, que 

con altibajos se inicio desde el año de 1959, 

Aún a pesar de que esta expansión significó la ampliación de oportunidades 

educativas para ciertos sectores de la población, para 1982 subsistían gra-­

ves problemas educativos, e~tre los principales se encuentran: alrededor de 

seis millones de analfabetas, quince millones de adultos in la•primaria term_!_ 

nada, marcadas diferencias regionales y sociales en cuanto a la cobertura y 

la calidad del servicio educativo y baja eficiencia terminal. 
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A partir del año de 1982 cuando se comienza a manifestar de manera mas clara 

la crisis económica más grave del siglo en nuestro país, el Estado mexicano 

implementa bajo la dirección de F.M.I. un drástico plan anticrisis de inspi­

ración neoliberal, con base a la cual se imponen fuertes recortes presupues­

tales a la acción gubernamental en pa1·ticular y con gran enfásis a los gas-­

tos de tipo social como: vivienda, salud, educación, recreación, etc. 

Estos severos recortes al presupuesto destinado al sector educativo se re-­

flejó en la detención abrupta de la dinámica de expansión, llegando a tasas 

negativas de crecimiento para algunos niveles educativos al finalizar el se­

xenio. 

Esta situación agravó la crisis educativa, identificada desde el año de 1953 

por el sector oficial. No obstante, la política educativa nacional se sigue 

caracterizando P?r constantes reformas y la elaboración de planes sexenales 

basados en diagnósticos muy parecidos sobre la problemática educativa ante -

la cual se intenta mostrar una estrategia política cada vez más radical que 

las anteriores. Radical ldad que básicamente consiste en "racional izar los 

recur~os" al sector educativo mediante la contradicción del presup~u~e_s_t_o~-~---~ 

asignado y el fomento a las orientaciones educativas de car§cter técnico y 

científico que permitan una mayor calificación en la mano de obra requerida 

para la producción con álta tecnología. 

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

alternativa pedagógica para la elaboración de planes y programas, para la -

orientación del trabajo docente y para la investigación educativa. Alterna 

·tiva que además de desarrollar un sólido fundamento psicopedagógico en tor­

no al pleno desarrollo de las capacidades humanas como finalidad educativa,_ 

y sostener como uno de los aspectos centrales de su elaboración teórica, el 

concepto de "formación integral", aporta un modelo del desarrollo psicológ.!_ 

coque posibilita favorecer la formación del pensamiento lógico matemático, 

el cual consituye un componente básico de la educación técnica y científica. 

Estos aspectos, entre otros, contribuyeron a la generalización de la puesta 

en marcha de la corriente psicológica en la educación oficial en México, -­

sin embargo, aún es necesario preguntarse sobre las posibilidades de logro 

de la psicógenética piagetiana en torno al "pleno desarrollo de las capaci­

dades humanas", en el contexto de crisis económica y particularmente de ed;.!_ 

cativa en la que vive el país. Así como también preguntarse sobre las posi­

bilidades de solución a la problemitica educativa nacional dentro de la 
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situación económica, política y sociai que caracterizan al sistema productivo 
dominante. 

Con !a intención de dar respuesta a estas interrogantes, se presenta la discu 
sión del siguiente capítulo. 
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l. INTRODUCCION. 

En el capítulo anterior, se expusieron las características generales de la 

situación educativa nacional, así como también los rasgos más relevantes -

de la política oficial implementada ante la misma. 

En el presente capítulo, se realiza el análisis de dicha situación educati 

va con base a una serie de consideraciones conceptuales de la pedagogía de 

orientación marxista. 

·El análisis se inicia, en el primer apartado, con la caracterización de la 

interpretación oficial de los programas educativos nacionales, para conti­

nuar en los siguientes, con el análisis de las posibilidades reales de -­

superación de dichos problemas y del logro de las finalidades educativas_ -

expuestas. De ~sta manera, el análisis de caso particular de la educación 

nacional en México, va quedando inscrito den.tro de un contexto más amplio 

sobre la educación en general. 
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11. LA PROBLEMATICA EDUCATIVA COMT~MPORANEA. 

Con lo revisado en el cap ítu·l o anterior, se observó que I as so 1 uc iones 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 años han demostrado ser ineficaces. 

Esta situación supone la necesidad de revisar estas propuestas con base a los -

supuestos de los cuales son desprendidas, es decir se requiere caracterizar la 

interpretación oficial sobre la crisis educativa nacional. 

l) Una explicación de sentido común. (1) 

En la revisión-de' los discursos, programas, proyectos y/o reformas que el sector 

oficial ha elaborado respecto a la educación, además de encontrar los fundamen­

tos ideológicos de la política educativa burguesa, se observa también en la ex­

pl icaci,ón del origen de los problemas educativos, la expresión de elementos que 

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

sentido común. Por ejemplo, es una idea ampliamente difundida, considerar el -

bajo nivel educativo en la población como causa del atraso económico y político 

en que se vive. Este argumento es común de encontrarlo a nivel de discurso po­

lítico, solo que actualmente, y desde haca ya algunos años en México, esta idea 

se enlaza con la carencia de suficiente capacitación técnica requerida por el -

desarrollo industrial. 

Por.otro lado, cuando la presión social llega a demandar mayores recursos para 

incrementar la cobertura del servicio educativo y elevar con ello su calidad, 

_comúnmente se opone el argumento de que, la crisis económica del país limita el 

aumento de dichos recursos y, lo que mfis bien se ha provocado y justificado con 

esta crisis, es la disminución presupuesta! para el sector educativo. 

Se ofrece de esta manera, una explicación circular que en palabras del sentido 

común, puede quedar en: somos pobres por falta de educación y, tenemos un bajo 

nivel educativo porque somos,pobres. 

Otro elemento a destacar de esta interpretación, e.s el hecho de concebir a la 

crisis educativa como la suma de diferentes problemas que, en ocasiones pare­

cieran estar aislados. De aquí que los esfuerzos se orienten a solucionar ca 

da problema en el entendido de que esta es la vía 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 exclusivamente dentro del terreno educativo. 

Así es que, los problemas detectados han sido desde hace años del mismo tipo: 

aplicación de pedagogías obsoletas, métodos inadecuados de enseñanza, maestros 

incapacitados, falta de investigación educativa y sobre todo falta de orienta­

ción tecnológica en educación. 

Indudablemente, estos son severos problemas que requieren atención, pero los -

intentos desarrollados por el sector oficial para superarlos no han logrado t.!:_ 

ner éxito. Para entender la razón de esta situación se requiere ubicarse den-· 

tro de una perspectiva más amplia que no limite el análisis al terreno educati 

vo. 

2) Por una interpretación a la crisis educativa. 

Al ubicar a la educación como·un fenómeno superestructura!, se permite ubicar 

las determinaciones de la actual crisis educativa en importantes fenómenos his 

tórico-sociales, característicos de una determinada organización de las rela--

~~c-i ones~soc-i·a+es~de~producci ón. 

Las corrientes pedagógicas desarrolladas bajo esta concepción de la problemát.!_ 

ca educativa a partir de su ubicación dentro del contexto histórico social en 

el que se encuentra inserta tal problemática. 

En esta línea de trabajo se retoman postulados centrales de la teoría marxis­

ta, para orientar las investigaciones, en donde se establecen características 

de los fenómenos histórico sociales que intervienen en la educación. En este 

sentido se han desarrollado importantes trabajos pedagógicos de orientación -

marxis.ta que, coinciden en interpretar a la educación como fenómeno superes-­

tructurar 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 políticas elaboradas para la organización de estos programas. 

(2) 

Baj_o esta misma concepción, Gramsci, ubica que el discurso acerca de la cri-­

sis educativa debe partir del análisis del desarrollo científico-tecnológico 

y social, y elabora una serie de formulaciones al respecto desde la perspect.!_ 

va del materialismo histórico. 
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A. Gramsci destaca las contradicciones que prevalecen entre las actuales nece­

sidades histórico-concretas de formación educativa y la situac.ión educativa im 

perante. Por ejemplo, A.Gramsci consideró que en las civilizaciones modernas -

las actividades prácticas o productivas se han vuelto más complejas por su vin 

culación a bases científicas (Gramsci, 1925) conformándose de esta manera, la 

necesidad concreta de otro tipo de enseñanza que permita armonizar las capaci­

dades manuales e intelectuales. 

Sin embargo, una serie de elementos caracter.ísticos de la situación educativa 

contemporánea se oponen a la satisfacción de dicha necesidad, tal es el caso -

de la separación existente entre la vida escolar y la vida real, separación -­

que según A. Gramsci se fundamenta y reproduce en la división del trabajo ma-­

nual e intelectual, de manera que resulta imposible lograr un ~esarrollo o for­

mación armónica e integral del individuo. 

Tan solo esta descripción general ya sirve de contexto para una cáracteriza--­

ción diferentes de la crisis educativa contemporánea que permita entender la' -

agudización de la misma en la situación del desarrollo acelerado de las fuer-­

zas productivas y el alto grado de industrialización en que viven algunas so--
~~-c i eaades. 

Para A. Gramsci, el primer paso en la superación 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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1 1 1 • Los· FINES DE LA EDUCAC ION Y su CARACTER DE CLASE. 

El carácter de clase de la educación 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 

expresión formal en los proyectos educativos oficiales y que la orientación -

real de estos proyectos es hacia la adaptación del individuo al medio como -­

fin último de la educación burguesa. (l¡) 

Las corrientes pedagógicas de orientación marxista, entienden que en la socie 

dades divididas en clases, la educación 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 económicas, políticas y sociales. 

A partir de los trabajos de Gramsci, se desarrolla una línea de interpreta-­

ción que sostiene 11 ••• que es a travfis de las escuelas y otras instituciones 

supere~tructurales que la clase capitalista reproduce las fuerzas de produc-­

ción (fuerza de trabajo, división del trabaj.9_y división del conocimiento) y 

las relaciones sociales de producción, estas últimas mediante el mantenimien­

to y desarrollo de una ideología "legítima" y de un conjunto de patrones cul­

turales". (5) 

En el aspecto de reproducción de las relaciones sociales de producción, cier­

tos estudios (6.) hantratado de demostrar cómo la escolaridad ayuda a mantener 

la estratificación de la sociedad y cómo esto es naturalmente establecido en 

el sistema educativo. 

Por otro lado, dentro de este mismo aspecto económico, la clase dominante, ha 

tratado de orientar los recursos educativos hacia la formación tficnica y ter­

minal que Je permita proveerse de la mano de obra calificada requerida en los 

procesos de industrialización. 

En relación· con el- aspecto ideológico de reproducción de· las relaciones socia 

les, todo programa educativq oficial, pretende fomentar una serie de valores 

morales y cívios de carácter burgufis que en mayor o en menor medida tienden a 

reproducir el carácter alienado y enajenado de la conciencia del individuo. 
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De manera específica, en el discurso político se insiste reiteradamente en que 

la educación es un instrumento eficaz de renovación social en tanto se presen­

ta como la solución a los problemas sociales,como aaquellos referidos a la de­

sigualdad política y económica 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 c_lases sociales, en donde prevalecen condiciones inhumanas de exis 

tencia de los hombres, sea factible alcanzar el desarrollo integral del indiv_!_ 

duo por medio de una educación que primordiamente defiende los intereses de la 

clase dominante. 
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IV. FORMACION INTEGRAL O FORMACION INDIVIDUAl.:ISTA. 

Cuanto mayor enfásis se pone de que la política 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 carácter oficial. 

En oposición a este objetivo, la formación de una personalidad individualista 

resulta sér una tendencia más favorecida en el sistema educativo nacional. Es­

to no es una situación particualar al caso de la educación en México, por lo -

que su análisis remite al estudio de las caracterTsticas de la situación educa 

t iva en genera 1. 

Al considerar a la industrialización como un proceso que sintetiza la historia 

natural y social en la que el hombre se desarrolla,(7} puede entend@~eque la 

formación integra) del individuo es una necesidad histórica desprendida del -

complejo grado de desarrollo alcanzad~ por las fuerzas productivas que ·a su -­

vez, han impulsado un desarrollo económico, polTtico y social de característi­

cas complejas, a las que tiene que enfrentarse el individuo. Es decir, la ac­

tual situación económica, política y social en la que vive el hombre, le exige 

un mayor desarrollo armónico de sus capacidades físicas (de ejecución técnica) 

e intelectuales, como condición indispensable para que el hombre pueda ser el 

actor y autor de su propio destino. (8) 

Sin embargo, paradójicamente, la misma situación que plantea dichas exigencias 

al hombre le im¡Dne barreras insalvables dentro de la dinámica del capital. 

Asumir como tarea la responsabilidad de favorecer una formación integral de 

las capacidades humanas, implica el reconocimiento del hombre con igualdad de 

derechos políticos, económicos y sociales. Estos derechos se reducen a una -­

"Igualdad JurTdica", que no significa de ninguna manera, una igualdad real en 

un régimen caracterizado por la producción social de la riqueza y su apropia-­

ción privada. 

En las actividades básicas de la producción capitalista, el trato igualitario 

queda socavado (9) no solo ppr la existencia de la división del trabajo en in­

telectual y físico, sino también por la existencia de la propiedad privada y -

de los medios de producción y, sobre todo por la existencia de un hombre que -

vive la enajenación del producto de su trabajo y alienado a los intereses de -

la élase dominante. 
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La educación en este sistema productivo, pretende mantener las condiciones bá 

sicas de acumulación y funcionamiento del capital por lo que, adaptar al ind_!_ 

viduo a esta situación 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

ción necesaria para favorecer un desarrollo integral, se requiere que la edu­

cación se ubique en la perspectiva de superar las actuales condiciones de --­

existencia de los hombre. De tal manera, que se niegue la separación entre -

la vida intelectual y moral y, la actividad productiva como una condición nece 

saria para conquistar la igualdad real entre los hombres. 

Es por esto que las corrientes pedagógicas de orientación marxista se propo-­

nen como tarea general de la educación, la formación de una conciencia prole­

taria que, permit? organizar el proceso revolucionario contra el poder burgués 

que confirmé la división del género humano en poseedores y productorés y con 

ello, limita el desarrollo de la personalidad cuya realización histórica se -

ha plasmado en la producción, el trabajo y la creación productiva. 
' 

. Bajo este mismo planteamiento, en la posición pedagógica desarrollada por --

---A .-Gramsci,.....se-apor-tan-el ementos-que-permi-ten-:·-concretar-aún-má·s-l·as-ea·re-a-s -

educativas y proponer principios generales orientados a la formación integral 

del individuo, principios que para el caso de esta investigación resultan de 

gran interés. 

1) Aprendizaje Activo y Autonomía 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 habrán de fundamentarse en el aprendizaje activo 

y la formación de la autonomía moral, métodos que no pueden ser aplicados en 

abstracto, sino en relación con una determinada base histórica que contenga 

las premisas concretas para la elaboración de una conciencia crítica. 

El interés de A. Gramsci por· la educación está relacionado con la necesidad 

de romper con el "conformismo social" creado e impuesto por la clase dominante 

sobre el pueblo y promover la participación de las masas en las responsabil i-­

dades históricas que le :corresponden, es decir, el interés por promover la crí 
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ca a la civilizaci6n capitalista y con ello conformar la conciencia unitaria 

del proleta;iado. 

Debido a este interés A. Gramsci considera que los socialistas.deben promover 

en la educaci6n "Objetivos de clase y 1 imites de clase". (12) Somos una org~ 

nizaci6n de luchas y en nuestras filas se estudia para aumentar y afinar las 

capacidades de. lucha de cada individuo y de toda la_ organizaci6n, para com--­

prender mejor cuales son las posiciones del individuo y las nuestras, para p~ 

der adecuar mejor a el las nuestra acci6n de cada día". (13) 

Bajo este planteamiento, A. Gramsci opone a la escuela, la cultura y la educa 

ci6n de la clase dominante, la escuela unitaria, la recuperaci6n de una uni-­

dad educativa y cultural bajo la cual se forma una personalidad que armonice 

las capacidades jfsicas e intelectuales. (14) 

La escuela unitaria s61o es posible una vez que, con base en el reconocimiento 

del hombre como ser 11
., .que participa activamente en la vida para transformar_ 

la y socializarla cada vez más profunda y ampliamente-... " (1.5) se apiica el -

principio educativo del trabajo como el-medio que permite·equilibrar.en prim~ 

ra instancia la actividad te6rico-práctica y superar en un momento dado, la -

~-separad-6n~ex·i-sTel1Teentrel a escue laylaviaami sma. 

Para la corrientes marxistas en general, lo anterior constituye un fundamento 

básico en la superaci6n de la crisis educativa en tanto se abre la posibili-­

dad real de responder a las exigencias técnico-científico y sociales de .la -­

época, no sólo para favorecer la mencionada formaci6n arm6nica de las capaci­

dades físicas e .intelectuales, sino también para, en palabras de Gramsci, de­

sarrol iar una pedadagogía que " ... consista en hacer de. cada ciud·adano un go~­

bernante, en hacer coincidir gobernantes y gobernados, unificando al género -

humano •... " (16) 

Indudablemente que aquT se a_portan elementos que definen en concreto lo que -

constituye un desarrollo integral. Pero A. Gramsci ahonda más en el t6pico -

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

ci6n: 

- El aprendizaje activo se postula como una constante que tiende a superar -­

los autoritarismos_y dogmatismos de la enseñanza tradicional. 

- El aprendizaje requiere de una relaci6n flexible entre el maestro y el alum 

no, en donde el primero, funga más como guía que como autoridad. 

- La escuela creativa sería la culminaci6n de este tipo de enseñanza, en donde 

el trabajo intelectual y práctico se vuelve aut6nomo e independiente. 



- el desarrollo de la personalidad autónoma sería un elemento indispensable de 

la personalidad que mantenga una conciencia social firme y homogénea. 

A. Gramsci considera que la aplicación de estos elementos constribuye a la con 

formación de una cultura homogénea y a una conciencia proletaria unitaria que 

permita dar la lucha contra la hegemonía burguesa. (17) 
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V. CONCLUSIONES. 

De la revisión de los capítulos I y ti se puede concluir que la educación of.!_ 

cial en México, inscrita en el marco de la producción capitalista, se orienta 

primordialmente a la reproducción y consolidación de la estructura social vi 

gente, por lo que las finalidades y metas enunciadas en )os proyectos educat.!_ 

vos oficiales, pretenden responder a las necesidades histórico-sociales que -

se imponen al sistema productivo. Es decir, establecer el desarrollo armóni­

co de las capacidades humanas como finalidad educativa, e impulsar la forma-­

ción técnico-científica como meta central, son necesidades históricas despre_!: 

didas del alto grado de desarrollo alcanzado por las fuerzas productivas que 

a su vez implican un desarrollo político, económico y social más complejo, i!!! 

pul sor de mayores exigencias en la formación del individuo, situación que ha 

provocado la búsqueda y establecimiento de nuevos principios y métodos educa­

tivos acordes cori las necesidades de la época. 

Sin embargo, las mismas contradicciones inherentes al sistema productivo bas~ 

do en la división de.clases sociales, limitan e impiden el logro de las fina-

' lidades y metas propuestas al sector educativo. Así, la educación como un re 

--CU r-so-i'undamenta.Jmente-or-i entado-a-1-serv-i c-i o-de--l-a--c-1-a se-dominante-con t-r-i·buye------­

en los hechos a mantener y reproducir las desigualdades económicas, políticas, 

sociales y culturales, socavando con ello las posibilidades de una formación 

integral de los educandos. 

Bajo esta interpretación, la problemática educativa nacional, deja de ser CO_!: 

siderada como una situación coyuntural y en su análisis se exige la consider~ 

ción de_ la situación política, económica, socia? y cultural en que se encuen= 

tra inmersa la educación para poder identificar las determinaciones del sist~ 

ma educativo y reconocer las limitaciones en las soluciones tradicionalmente 

propuestas por el- sector oficial ante esta problemática. Por ejemplo, según -

lo revisado en el capítulo 1, resulta claro que la situación de constante de­

terioro económico que vive el país, no solo ha imposibilitado las soluciones 

propuestas a diferentes problemas detectados, sino incluso ha resultado deter 

minante en la agudización de la crisis educativa nacional. 

En este contexto, una propuesta fundamental en el presente capítulo considera 

que toda labor pedagógica interesada por la aplicación de los principios bás.!_ 

ces en la formación integral de la personalidad humana, requiere en un primer 

momento, tomar conciencia de la situación 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 autónoma, ampliamente asumi­

dos a nivel internacional, adquieran una connotación clasista orientada a -

negar y a superar la existencia de la división del género humano en clases 

sociales como condición que posibilite avanzar en la superación de las con­

tradicciones fundamentales que actulmente limitan e impiden el logro de las 

finalidades y metas educativas propuestas. 

Resulta evidente que esta perspectiva pedagógica ha quedado fuera de Jugar 

en los proyectos estatales de reformas para el sector educativo, los que ce.!!_ 

tralmente se han orientado a la reformulación de· aspectos presupuestales, 

administrativos y psicopedagógicos dentro de los lineamientos establecidos 

en el modelo político-económico imperante, situación que en los hechos, lo 

más que ha podido significar es la búsqueda de una mejor adaptación del in­

dividuo a las condiciones que el medio le impone, en oposición al logro de 

una formación integral basada en el pleno desarrollo de las capacidades hu­

manas. 

Una vez realizada la caracterización general de la situación educativa na~­

cional, como el contexto que enmarca la aplicación de la psicogenética pía-

- get;iana a La_educadón_ofJcJaLen-México,-se--pr-ocede-en-el-siguiente-'capí-t~------­

Jo,a la exposición de aspectos fundamentales del modelo teórico piagetiano 

que permitan considerar las aportaciones pedagógicas de es.ta corriente psi-

copedagógica al campo educativo. 
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VI. NOTAS. 

1) Se hace referencia al concepto de sentido común bajo la orientación que 

A. Gramsci le otorga. 

2) Carnoy M. "Enfoques Marxistas en la educación". Ed. Centro de Estudios 

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

3) Manacorda, A. "Antonio Gramsci. La alternativá pedagógica". Ed. Fontane 

!la. la. edición. Barcelona, EspaAa. 1981. pp.32-35, 

4) Sin embargo; es necesario hacer notar que existe una diferencia entre -

la formación que se brinda a las diferentes capas y clases sociales ya 

que por una parte, para los "intelectuales orgánicos" de la burguesía,­

se les trata de formar como interpretes activos de la concepción burgu~ 

sa del mundo y, por el otro lado, a los proletarios y demás capas su-­

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

cepción burguesa del mundo. 

5) Carnoy, M. "Enfoques marxistas en la educación". Ed. Centro de Estudios 

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

6) Los trabajos de Bowles y Gintis, H. "La instrucción escolar en la Améri 

ca Capitalist~' Ed. Siglo XXI. México. 1981, y Baudelot, C. y Estab1et, 

R. "La escuela capital ista 11
• _Ed. Siglo XXi. México. 1981, han ayudado a 

desmitificar las supuestas características democratizadores de los sis­

temas educativos de Estados Unidos y Francia, con lo que de alguna mane 

ra contribuyen a la desmitificación de la. ideolgogíaburguesa en la edu­

cación. 

7) Revisar Merani, A. "La génesis del pensamiento" Ed. Grijalvo. Colee. 70 

8) O bien para cuando menos ser un hombre requerido por el sistema produc­

tivo vigente. 

9) Si bien es cierto que en la producción a gran escala se organiza el tra 

bajo a manera de que cada obrero forme un eslabón indispensable en toda 

la cadena de producción,, por lo que podría hablarse de uh trabajo cole~ 

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

lle que el trabajador pierde el conocimiento del proceso de producción 

en su totalidad. Por otro lado, en la lógica de la producción capita­

lista, la aplicación de técnicas productiv~s (tiempos y movimientos) -



tratan de asegurar la mayor estracci6n posible de plusval(a sujeta a estas 

técnicas. 

En esta situaci6n solo tiene relevancia la capacidad manual o técnica (si 
( 

es que el proceso productivo está altamente tecnificado), lo que refiere 

a la formaci6n científica, moral o cultural def trabajador queda relegada 

" •.. el industrial prefiere al obrero sin inteligencia, al obrero cualifi­

cado; prefiere al hombre-máquiná, que no turbe con su espíritu de inicia­

tiva la compleja maquinaria de la producci6n .•. " ••• para los industriales 

mesquinamente burgueses puede ser más útil disponer de obreros-máquinas 

que de obreros-hombres ..• 11 • Gramsci e i tado por Manacorda en "La a I terna­

t iva pedag6gica''· Ed. Fontanella, la. edición, Barcelona, España, 1981. = 

p. 104 y 114. 

JO) En tal caso, solo se trataría de favorecer el desarrollo de aquellas capa 
' -

cidades específicas requeridas por la industria capitalista, Jo que en --

los últimos años ha significado acentuar la capacitaci6n basada en la ins 

trucción en oposici6n a la formaci6n de la personalidad hulll'faaen todos -­

sus' aspectos. Hay que mencionar que, en otros momentos, esta educaci6n, 

--~ también se preocupa_por fomentar valores morales, solo qu1Lson aquel los_-------~ 

propios de la clase dominante que pueden ser utilizado en la formaci6n de 

una conciencia individualista de carácter burgués. 

11) Manacorda, A. "Antonio Gramsci. La alternativa pedagógica". Ed. Fontanella. 

la. edici6n. Barcelona, España. 1981. p.35, 

12) Gramsci, A. 11Cuadernos de la cárcel: los intelectuales y la organizaci6n -

de·Jéi·cultura". Ed. Juan Pablos. Colee. Obras de Antonio Gramsci No. 2. 

México, D.F. 1975. pp.107-113. 

13) Manacorda, A. "Antonio Gramsci. La alternativa pedag6gica". Ed. Fontanella. 

la. edición. Barcelona, España. 1981. p.110. 

14) IBIDEM. p. l 16. 

15) Gramsci, A. "Cuadernos de la cárcel: los intelectuales y la organizaci6n -

de la cultura". Ed. ·Juan Pablos. Colee. Obras de Antonio Gramsci,No.2. 

México, D.F. 1975. pp.116-125. 
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1 , l NTRODUCC i ON. 

La aplicación conterñporánea más relevante de la psicología a la educación ofi­

cial en México, es la psicogenética piagetiana en donde se encuentra expresada 

y fundamentada teóricamente, la finalidad educativá de favorecer el pleno desa 

rrollo armónico 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 cientTfico y que conse!:_ 

va una amplia congruencia y coherencia entre sus planteamientos, la exposición 

y análisis de dicha propuesta no se circunscribe a los terrenos pedagógicos y 

psicológicos ya que la biología, la lógica y la epistemología son referencias 

necesarias. 

Ahora bien, la lfnea de exposición y análisis de este trabajo es retomada de -

la idea de J. Piaget en cuanto a que la Psicología del Desarrollo, de la Inte­

ligencia y del Aprendizaje, son áreas obligadas del estudio pedagógico. De es 

ta forma se pretende contar con un marco de referencia que permita retomar tos 

planteamientos centrales de las diferentes áreas que conforménla teoría piage-

t i a na s i npercle r aevista e i--rnterés-de-1-aná-Hs+s-ps+copedagóg i co-en-es te-es-t!!_-----­

d i o. 

La Psicología del Desarrollo y de la Inteligencia cuentan con apartados espec.!, 

ficos dentro del capítulo. Con respecto a los elementos que-pueden formar Pª!:. 

te de una psicología del aprendizaje en la teoría de J •. Piaget se consideran -

contenidos en los primeros apartados del capítulo, sobre todo en los aspectos 

que refieren al pleno desarroiio de las capacidades humanas. 
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11. EL PANORAMA INTERNACIONAL DE LA EDUCACION. 

Las corrientes pedagógicas desarrolladas después de las guerras mundiales, die­

ron lugar, según J.Palacios (1980) a un fuerte movimiento de renovación pedagó­

gica que con sus planteamientos trataban de dar respuesta a las crisis educati­

vas del presente siglo. 

Los protagonistas de dicho movimiento de renovación pedagógica incluido entre 

ellos a J. Piaget, han influido en mayor o menor medida en las reformas educati 

vas que los países del mundo impulsaron e impulsan como propuestas para solucio 

nar la fuerte crisfs educativa a la que se enfrentan. 

J. Piaget consideró que dichas reformas son''··· resultado de la acción de un -

gran número de factores de los cuales son, sin discusión, la revolución cientí­

fico-tecnológica y las tendencias a la democratización de la sociedad a la ense 

ñanza .•. " (1); motores principales de di.chas reformas y, que su expresión con-­

gruente en el ámbito de la UNESCO resulta benéfica en los procesos de planific!!_ 

ción interna de la enseñanza y necesaria para su puesta en marcha en los dife-­

rentes 'países del mundo. 

__ J,-P-iaget~tamb-ién-se-most-ró-atento-a-ia-formación-y--al-func-ionami·ento-de-di·st·i!!_~----­

tos organismos derivados de la UNESCO destinados a tratar los problemas educat_!_ 

vos internacionales y a las nuevas propuestas educativas que diferentes países 

fueron desarrollando, lo que le permitió hacer un análfsis de la situación in-­

ternacional de la eduéación, reconociéndo sus avances y haciendo consideracio--

nes críticas. Por ejemplo, en su análisis del artículo 26 de la Declaración de 

los Derechos del Hombre de la UNESCO considera que, la generalización de la ed.!!_ 

cación basada en la gratuidad y obl-igatoriedad si bien, significaba uno de los 

más importantes avances de las reformas educativas ampliamente asumidas intern!!_ 

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

En relación a la gratuidad, para J. Piaget era claro que ésta sólo podría jugar 

una papel limitado sí, como ocurre, no se aseguraba la manutención del alumno 

ni la dotación de todos los materiales de trabajo académico y, en fin la exone­

ración de todos los gastos que implica la educación. La obligatoriedad, por su 

parte, aunque se encuentra _Jégalizada, sólo tiene un carácter relativo por la -

insuficienci.a tanto·de aulas como de personal docente. Esta situación no ha si 

do superada en muchos países para la educación elemental. Por lo que para la -

educación secundaria las posibilidades de alcanzar la obligatoriedad son toda­

vía más remotas. 
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Con res~ecto,a la formaci6n técnico-cientffica de los alumno~ J. Piaget la. -

consideró como un objetivo lejano mientras no se cuente con la suficiente y 

necesaria formaci6n de los maestros en este campo, ni con una orientaci6n -­

experimental de la enseñanza en contraposici6n a una formaci6n 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 enseñanza y 

de las reformas que les suceden, requieren de condiciones mfnimas que los po 

sibil iten, tanto de aspectos materiales como de concepciones científicas de 

la educación. Es en la consecuci6n de esta última condici6n que J. Piaget 

se esfuerza en desarrollar dentro de su concepci6n pedag6gica. 
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111. LOS PROBLEMAS OE LA EDUCACION TRADICIONAL DESDE LA _PESPECTIVA PIAGETIANA. 

Para J. Piaget, los éxitos.en la educación dependen de los métodos pedagógicos 

empleados y su aplicación implica problemas _de Psicología del Desarrollo, Psi­

cología del Aprendizaje y Psicología General de la Inteligencia (Piaget, 1968). 

Esto explica que la concepción pedagógica piagetiana sea en el ámbito interna­

cional, una de las más fundamentadas en el estudio psicológico del desarrollo 

humano y que bajo esta línea identifique y trate de dar respuesta a los pro-­

blemas de la educación tradicional. 

J. Piaget consideró erradas las concepciones teóricas que, sobre desarrollo hu 

mano y adquisición de conocimiento sustentan la aplicación de métodos tradicio 

nales de enseñanza. 

la primera línea teórica que atacó·J. Piaget, fué la concepción clásica en la 

que se basa la educación tradicional, derivada de las ideas de grandes filosó­

fos " ••• que fundaron la teoría del conocimiento en el realismo trascendente 

de Platón o en la creencia aristotélica de las formas inmanentes pero también 

permani:mtes; en las ideas innatas de Descartes o en la armonía preestablecida 

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

Todas las concepciones teóricas coinciden en el supuesto de que el adulto se 

encuentra prefigurado en el niño de manera que, este último goza de una serie 

de facultades virtuales que sólo requieren de su actualización mediante la e­

ducación. Como parte de esas facultades virtuales, el conocimiento es consi­

derado como un hecho en el que las nociones científicamente adquiridas se es­

tablecen como verdades definitivas aunque incompletas (Piaget; 1970), que só­

lo requieren para adquirirlas de la presentación oportuna y suficiente de in­

formación. 

En este mismo tenor, la lógica es una facultad innata en el individuo" ..• qt.e 

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

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 dictaminación externa de las re--­

glas a seguir mediante la lección verbal del adulto. 
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Esta concepción ha significado un fuerte problema teórico en la educación por 

no considerar al niño como un sujeto con características propias de desarro-­

llo que requiere para su formación de un tratamiento diferente al que se le -

daría a un adulto. Es por ésto que la práctica docente que sustenta esta CO!!_ 

cepción de adquisición de conocimiento, desarrolla métodos didácticos que, -­

según J. Piaget constituyen el meollo de los problemas educativos contemporá­

neos. 

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

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

El maestro sólo tiene que tener a su alcance toda la información que amuebla­

rá la memoria del adulto. El alumno a su vez, solo tiene que dejarse guiar -

pasivamente por las instrucciones del maestro y tratar de almacenar todo aqu~ 

llo que se presenta como una verdad definitiva. Respecto a la formación mo-­

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

cuida de su correcta ejecución, el alumno solo tiene ·que asumir y obedecer P!:!. 

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

tigo. ' 

--lea-educa c-i ón-t-r ad-i c-i ona 1--i mpone-a 1--a-lumno-un-t-rabaj o-bajo-la-su pe ic-v.i si ón .. con=----­

ti n ua del maestro, dando por resultado un individuo pasivo, incapaz de ser -­

creati_vo, convirtiéndose de esta manera en un simple receptor de información, 

ejecutor pero no director de sus acciones; heterónomo ya que sólo reconoce la 

.autoridad impuesta mediante la recompensa y el castigo. 

Si bien,este es el resultado de una educación basada en ideas racion_al istas, 

J; Piaget observó que este resultado no esta alejado de aquel los.obtenidos -­

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

. también en estimular ambientalmente al individuo para amueblar su memoria y, 

los métodos siguen basándose en la exposición de la información -aunque se -

utilicen métodos más sofisticados como las máquinas de enseñanza- y el modea 

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

En este contexto, J. Piaget identificó tres líneas fundamentales de acción­

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

zación en la siguiente cita" ... durante los últimos años las investigacio­

nes psicológicas acerca del desarrollo de la inteligencia y de las estruct~ 

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

cions cuyos significados son muy diferentes desde el punto de vista de las 

aplicaciones pedagógicas. La primera, fiel a la vieja tradición anglosajona, 
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permanece orientada hacia un asociacionismo empírico, lo cual reduciría todo 

conocimiento a una adquisici6n ex6gena a partir de la experiencia o de las -

presentaciones verbales o audiovisuales dirigidas por el adulto. La segunda 

está caracterizada por un regreso imprevisto a los factores referidos a lo -

innato y a la maduraci6n interna ( .•. ), en este caso la educaci6n dependerTa 

en gran parte del ejercicio de una raz6n ya prefigurada desde el nacimiento. 

La tercera dirección, que es decididamente la nuestra ( ... ) es dereturaleza 

constructivista, es decir, sin preformaci6n exógena (empirismo) ni end6gena 

(innatismo), sino que funciona a partir de las superaciones permanentes de 

las elaboraciones sucesivas, lo cual conduce pedag6gicamente a acentuar de­

cididamente las actividades parcialmente espontáneas del niño .•• 11 (4) 

En el siguiente apartado, se desglosará la direcci6n constructivista, tra-­

tando de explicar, tanto sus elementos epistemo16gicos centrales, como sus 

aportaciones pedag6gicas. 
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IV. LA·PROPUESTA PSICOPEDAGOGICA PIAGETIANA. 

El fundamento filosófico de la obra piagetiana muestra una posición crítica 

ante las teorías innatistas y las preformistas que explican la adquisición -

del conocimiento en el ser humano. En sus estudios· epistemológicos J. Piaget 

partió del postulado de que el conocimiento es un proceso y no un hecho, y -

que como tal, está 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, más bien se entiende que el con~ 

cimiento se construye a lo largo de un proceso mediante la acción del sujeto, 

y a J. Piaget lo que le interesaba era conocer este proceso de construcción 

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 programación inn~ta 

preformada en eJ•sujeto, sino de construcciones sucesivas que son constantes 

elaboraciones de nuevas estructuras. Es este caso, los mecanismos que se d.::. 

deben invocar sólo pueden ser los de las regulaciones que desembocan en for­

mas di,námicas de equilibrio. Estas formas dinámicas de equilibrio se logran 

mediante constantes asimilaciones y acomodaciones, funciones que tienen su -

fuente en la organización biológica y que según J. Piaget, permiten conside­

rar al conocimiento como una relación indisociable entre el sujeto y el obj.!:_ 

to de conocimiento. (Piaget y García, 1982) 

Bajo esta misma concepción, las reglas de la lógica y de la moral quedan fu.::. 

ra de las determinaciones innatas y los preformismos y más bien se empieza a 

considerar la interacción 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 disposiciones, 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 relación unos con otros .•. " (5), es -­

decir, se requiere del establecimiento de relaciones sociales, 

En cuanto a la lógica, las investigaciones realizadas en relación a la cons­

trucción de clasificaciones; nocionales de cantidad y de espacio; de orden Y 

de movimiento; de tiempo y de velocidad, muestran que, algunos razonamientos 

dados como lógicamente necesarios a partir de un cierto nivel mental, son -­

extraños 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 formación cognoscitiva siento estos, además de la madura­

ción y el ejercicio funcional, los factores de lá experiencia adquirida, de 

la trasmisión educativa y, fundamentaimehte, la equilibración. 

A continuación, se expone de manera global la posición psicopedagógica piag~ 

tiana para luego realizar una exposición más detalla-da de los postulados 

centrales que sustenta la obra piagetiana. 

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

Dentro de la concepción piagetiana se reconocen tres tipos de factores en -­

función de los cuales se genera el desarrollo humano: Los factores heredita­

rios, los de adaptación biológica y los de transmisión o interacción social. 

Lá relevancia de los últimos radica en constituirse como la diferencia esen- -

cial entre las sociedades animales y humanas ya que" ... _ las principales có.!:!_ 

cienes esenciales del hombre -los medios técnicos_de producción, el lenguaje 

con el conjunto de las nociones cuya construcción 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 prójimo: estas conductas se adquie~­

ren por transmisión externa, -de generación en generación, es decir, por la -

educación y sólo se desarrollan en función de unas interacciones sociales -­

múltiples y diferenciarlas" (6) 

Por lo tan.to, la educación como factor social se ha constituido como una con 

dición necesaria del desarrollo humano(.~.) Por ello, J. Piaget entiende -­

que: el derecho a la educación es( ••. :) el derecho del individuo a desarro-­

llarse normalmente en función de las posibilidades de que dispone y, la obll_ 

gación de las sociedades de transformar estas posibilidades en real.izaciones 

efectivás y útiles,,. (7) 

Para el año de 1935, J.Piaget expone que educar es adaptar al individuo al -

medio ambiente (Piaget, 1969), sin emb.argo, como veremos más adelante, su -­

concepción de adaptar va más allá de contemplar un mecanismo unilateral de -

simple acomodación del sujeto al medio ambiente, una concepción que dentro -

del ámbito educativo·Je permitirá optar por finalidades relacionadas con --­

aprender a aprender, aprender~ innovar, a producir algo nuevo en cualquier 

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

bienoptar por la utilización de "ramas de experimentación formadoras de un 
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espíritu de exploración y control activo". (8) 

Una pedagogía que permita desarrollar una educación en el sentido antes descri 

to es caracterizada por J.Piaget como experimental, la cual se ocupa del desa­

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

2) Los fines de la educación. 

Para J. Piaget, los fines de la educación están fijados por la sociedad, ya -­

sea de manera natural y espontánea, como lo es el caso del lenguaje, la opinió~ 

la familia, etc. o de una manera más reflexiva y organizada por instituciones 

estatales. 

Como quiera que sea, para J.Piaget queda claro que la determinación de los ob­

jetivos y/o fines de la educación responde a leyes de carácter sociológico don 

de se ven implicagos factores políticos, económicos, técnicos, intelectuales y 

hasta morales. 

Una vez aclara_do el origen de los fines educativos según J. Piaget, revisare-­

mes su planteamiento o definición con respecto a éstos. La concepción piage--

t i ana comparte con 1 os p_r-_ogr_am_alj_'ªd1Jc:g_t_i_vos_c_ontemp.oráneos_1ma-m-Í-sma-i-dea-so----,.--­

bre los fines educativos, puesto que entiende que 1 a educac i:ón debe ar i entarse 

al pleno desarrollo de ra personalidad humana. 

Pero J. Piage t resulta ser más específico, plantea la formación de personal id~ 

des autónomas, aptas para la cooperación como fin educativo desprendido de su 

posición teórica. 

En otro momento de su obra, J.Piaget es más explícito (Piaget, 1970). La edu­

cación tendrá que procurar la autonomía en la personalidad, tanto en la forma­

ción moral como en la intelectual de la razón. 

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 más 

de la psicología que de la sociología y que al mismo tiempo condiciona la 

elección de los fi.nes" (9) 

Conviene resaltar tres aspectos de la cita anterior: primero, la psicología se 

conviete en un medio necesario para alcanzar los fines educativos; segundo, la 

psicología resulta ser más importante que la sociología, aunque el papel de es 

ta última no sé desconoce. Por último, los fines educativos resultan estar tam 

bién condicionados por la psicología. Esto se interpreta como el atender a las 

características del desarrollo psicológico para establecer las condiciones más 
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propicias en el proceso educativo que favorezcan la formación de la razón. 

3) El pleno desarrollo de las capacidades humanas. 

En la obra pedagógica 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 el Jo que se le presta 

atención, tanto a la formación moral como a la formación intelectual enten~~­

diendo que ambas responden al mismo proceso de desarrollo psicológico. 

a) La formación intelectual. 

La formación int~Jectual está encaminada fundamentalmente a favorecer la 

construcción de las operaciones lógicas; las cuales son definidas como ac­

ciones propiamente dichas, interiorizadas, reversib~es y coordinadas cori -· 

otras accion~s del mismo tipo. Al decir que son interiorizadas, J.Piaget 

entiende que dado un proceso de construcción continua, estas acciones han: 

llegado a ser imaginadas después de haber sido ejecutadas materialmente. 

Las investigaciones ·real izadas a este respecto mostraron que, si bien la
0

s 

·operaciones llegan a depender de la ejecución material, su génesis está Ji 

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

----J-os-oble1:cJs y con la exper1mentac1ón. Es decir, que antes de llegar a re!!. 

!izar abstraccimescon operaciones formales,' se requiere de un proceso de 

desarrollo en el que la acción directa sobre los objetos materiales se 

constituye en el primer paso para· lograr su posterior interiorización. 

Este proceso de desarrollo al que está sujeta la construcción de las ope­

raciones formales, se ,caracteriza por una serie de aspectos_ centrales que 

determinan dicha construcción y a las cuales podemos agrupar de la manera 

siguiente: 

Por su carácter secuencial, se hace referencia a " ... uria sucesión 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 último)" (JO). Marcándose más adelante como condiciones las si­

guientes: "Jº que la sucesión de las conductas sea constante, independie.!:!_ 

temente de las aceleraciones y de los retardos que pueden modificar las -

edades cronológicas medias, en función de la ,experiencia_ adquirida y del 

medio social (así como de las aptitudes individuales); 2~ que cada esta-­

dio sea definido no por una propiedad simplemente determinante, sino por 

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

propias de este estadio; 3º que estas estructuras presenten un proceso de 
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integración tal que cada una sea preparada por la precedente y sea integr~ 

da en la siguiente" (11) 

Por su tendencia al restablecimiento del equilibrio como el impulsor cen-­

t;al del cambio de un estadio a otro, el equilibrio se define como 11 ••• la 

compensación activa opuesta por el sujeto a las perturbaciones exteriores 

sufridas o anticipadas, esta equilibración explica en particular el carác­

ter más general de las operaciones lógico-matemáticas, es decir su reversi 

b i 1 i dad •.. ( 1 2) 

Por su carácter adaptativo esta representando una tendencia a la recupera­

ción del equilibrio y como proceso interviene necesariamente tan pronto -

como el medio se modifica. Los procesos centrales de este carácter adapt~ 

tivo, lo constituyen la asimilación que, significa la interacción a estruc 

turas previas, sin perder continuidad con el estado anterior, y la acomod~ 

ción (que por ~nalogía con las acomodaciones biológicas) se considera a 

toda modificación de los esquemas de asimilación por influencia de situa-­

ciones exteriores (medio) a las cuales se aplican. El equilibrio entre es­

tos dbs procesos es lo que se define como adaptación. 

----Por_su_car_ácter_e_sp_ontáoeo refie_r_e_a_q~el desarrol Jo no responde tanto a 

exigencias de tipo exógeno, como a necesidades de carácter endógeno por lo 

que tiende a seguir un ritmo propio en relación con la solidez alcanzada -

en determinado estadio, Jo que r.o sólo permite impulsar en la búsqueda de 

la recuperación del equilibrio sino también pasar a otro estadio. 

Este desarrollo espontáneo tiene que ver con us trabajo autónomo de coordi 

nación lógica que el niño 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 construcción o formac_ión de las operaciones está sujeto, 

pero una condición indispensable de dicha construcción es la necesaria co­

iaboración y ei intercambio entre los individuos, ya que !as operaciones -

no son privativas del individuo solo, sino más bien requieren del intercam 

bio mediante la cooperación entre los individuos, único medio que permite 

establecer un conjunto de relaciones de reciprocidad intelectual. 

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

ta la construcción de las operaciones lógicas, J.Piaget plantea que al ---

tomarlas en consideración para la educación, requie.re del uso indispensable 
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de métodos activos como los únicos capaces de guiar un trabajo educativo 

bajo esta concepción del desarrollo. 

b) La formación moral. 

Constituir personalidades autónomas aptas para la cooperación, es la ta­

rea primordial en la que está involucrada la formación moral. 

Revisemos el proceso al que se circunscrita la formación 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 adquiere hacia esas reglas. Ahora bien, en contraposición a las 

ideas innatistas, se entiende que la adquisición de estas reglas está en 

función de la interacción social (13) y que, dado el desarro.llo psicoló­

gico, están sujetas a una evoluci'ón, en la que también se ve implicado -

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

identifican fases que funcionan como ritmos, que según J. Piaget caract~ 

rizan tres tipos de leyes: motrices, egocéntricas y de cooperación, las 

que a su vez corresponden a tres tipos de reglas: motriz, de respeto uni · 

lc1re,c1-1-?-de-re-speto-mutuo-(Pi-aget,------l933-)--..-----------------

@ Sobre· la fase ley y/o ,regla motriz·. 

Se está haciendo referencia a movimientos derivados de conductas fisioló 

gicas que por influencia del medio se establecen como repeticiones por -

costumbre, de manera más precisa, como hábitos. 

Respecto a las otras fases y reglas, se real iza a continuación una des-­

cripción más detallada dejando asentado de antemano que es la transición 

de la segunda a la tercera fase en donde se ubica la esencia de la tarea 

pedagógica. 

@ Hetéronomía y respeto unilateral. 

Como puede verse, el egocentrismo se considera como una fase intermedia 

entre la fase motriz y la establecida por cooperación (14). Este egoce!;_ 

trismo resulta ser la característica central del pensamiento infantil -­

hasta antes de los siete u ocho años y en la que podemos distinguir·los 

siguientes aspectos definitorios: 

El niño no logra·una difernciación de su propio yo, por lo tanto, 

la causalidad se encuentra confyndida con su propia actividad, 

No existe distinción 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 situación de egocentrismo en que vive el niño, la adaptación de 

las reglas se logra mediante la presión progresiva que el adulto ejerce -

sobre el niño desde su nacimiento y dada la incapaéidad de comprensión 

del criterio externo por parte del niño, éste sólo adopta la regla por 

imitación 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 ciñe a la autoridad adulta o de un sujeto mayor, sin reflexión ni crí­

tica. El sujeto actúa por obligación sometiéndose a reglas o creencias -

terminadas y adoptadas en bloque. Este·comportamiento denota.una concien 

cia que J. Piaget llama heterónoma en la que, como no hay un criterio pr!?_ 

pio a contrastar con otros externos, el niño solo busca la aprobación --­

adulta como elemento suficiente para obtener ui sentimiento de bienestar 

(15). Este estado afectivo incide en los procesos de socialización, tan­

to en el ámbito moral como en el intelectual dando lugar a un realismo m!?_ 

ral en el que " .•• las obligaciones y los valores están determinados por 

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

intenciones y de las relacione~' (16) 

Si en la educación, tanto escolar como familiar, se promueve el respeto -

unilateral por la imposición de reglas arbitrarias, es claro que se man-­

tiene la heteronomía en el comportamiento hasta llegar incluso a la edad 

adulta como sucede, según Piaget, en comunidades primitivas dé gobiernos 

gerontocráticos. 

@ Autonomía y respeto mutuo. 

La evolución natural del respeto unilateral, tiende al equilibrio y lo-­

grar ~on ello el respeto mutuo, pero antes de llegar a esta regla se re­

quiere del desvanecimiento del egocentrismo, hecho que sólo se logra en 

ia medida en que avanza ia coopt:rc1ció11. 

J. Piaget considera que la cooperación es " ... el fenómeno social más pr~ 

fundo, el mejor basado psicológicamente: a partir del momento en que.el 

individuo escapa a la presión de la edad, tiende a la cooperación como -

la forma normal de equilibrio social" (17) 

El establecimiento de la cooperación remite a dos aspectos de desarrollo 

por un lado, ésta sólo es posible en la medida en que se desvanece el -­

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

Se puede marcar el inicio de la cooperación desde el momento en el que el 

niño logra descentrar su pensamiento y tomar en cuenta el del interlocu­

tor y cuando el medio en el que se desenvuelve el niño se amplía gracias 

a la utilización del lenguaje. 

Naturalmente, en esta situación, el niño logra la diferenciación entre su 

yo y el medio, y por lo tanto empieza a reconocer puntos de vista ajenos 

al propio interesándose por comprobarlos y contrastarlos. 

La cooperación resulta ser el medio más eficaz de poner en marcha esta -

comprobación, mediante mecanismo de discusión, reflexión y análisis de -

los puntos de vista ajenos y de los hechos que el medio presenta, todo -

ello favoreciendo la superación de los aspectos definitorios del egocen­

trismo antes m~ncionados.En esta última situación, el sujeto ya no orien­

ta su comportamiento por la presión externa de las reglas. Ahora se bus 

ca la comprensión de las reglas y su aceptación depende tanto de intere 

ses como del propio sistema de valores. Se logra así un respeto mutuo -
1 . 

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

mental es ponerse de acuerdo. 

El comportamiento heterónomo ha devenido en autonomía; las relaciones· de 

reciprocidad y la personalidad humána se individualiza en la medida en -

que se gu-ia por un sistema propio de referencia. En este momento el su­

jeto tiene la necesidad de tratar a los demás como le gustaría ser trat~ 

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

En lo general, J. Piaget considera que la autonomía es un procedimiento 

de 1 a educación socia 1 que '.' .•• no ti ende a someter a I as persona 1 i dad es 

a unas reglas comunes en su contenido: se limita a obligar a los indivi­

duos a "situarse" en relación unos con otros sin que las leyes de pers-­

pectiva que resultan de esta reciprocidad supriman los puntos de vista -

particulares" (18). Es decir, enseñar a los individuos a sal lr de su eg~ 

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

Como se había mencionado, 'la concepción piagetiana reconoce un cierto p~ 

ralel ismq entre el desarrollo lógico y el desarrollo moral (19), y se re­

saltan tres aspectos de este paralelismo: 

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

b) en la génesis de la conciencia moral y lógica la vida social resulta 
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fundamenta 1. 

c) La cooperación conduce a la autonomía en ambos campos. 

De esta lista de aspectos, interesa enfatizar sobre la toma de conciencia 

lógica y moral a la cual no se le considera como una operación simple, s.!_ 

no como producto colectivo ligado a un conjunto de condiciones psicológi­

cas. Lo relevante de esta posición es considerar a la sociedad como con­

dición necesaria para que se desarrolle la conciencia y la propuesta de -

la investigación psicosociológica para el conocimiento de este desarrollo. 

c) El método pedagógico propuesto por J. Piaget. 

En los apartados anteriores se describen los aspectos centrales del des~­

rrollo que la pedagogía debe contemplar, resaltando el papel que juega la 

acción del individuo y la cooperación en la conformación de la conciencia 

lógica y moraJ. Por ello, la labor educativa debe basarse en un mitodo -

que le pérmita favorecer la construcción del conocimiento mediante el me­

jor desempeño de la acción y de la cooperación. Dicho método es para 

J. Piaget el método activo. Otro argumento a favor de la utilización de 
' este método, lo expresa J. Piaget como sigue " ... si se desea formar indi-

v-iduos c-apacitados para· ia invención y-hacer progresar a ia--soc-iedad de-1 · 

mañana •.• "; está c;laro que una educación basada en el descubrimieto acti­

vo de la verdad es superior a una educación que se 1 imite a fijar por vo­

luntades 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 espíritus conformistas que marchen por los caminos ya trazados 

de las verdades adquiridas, subsiste el problema de determinar si la---­

transmisión de las verdades establecidas se consigue mejor mediante proc!:. 

dimientos de simple repetición o por una asimilación más activa" (20) 

Mencionaremos algunas características propias del método activo, por el -

que opto J.Piaget: 

l. La actividad viene a formaí parte medular de la enseñanza de todas las 

materias, ya que se parte de una visión de conjunto de la educación. 

El niño formará las operaciones lóg_ico-matemáticas con su acción sobre 

los objetos, y en la ~ivencia de este actuar también formará su moral. 

2. Se réspeta el interés del individuo, preocupándose, más que por la im­

posición de una tarea, que ésta surja de las motivaciones del trabajo 

escolar, procurando la autodiscipl ina 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 presión. 
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3, Se supone la indispensable cooperación en el trabajo que promueva la co 

municación entre los niños y con ello el intercambio de puntos de vista 

y más tarde la discusión y la reflexión sobre las tareas. Todo ésto 

constituye una base sólida para e) desarrollo de la vida social. 

4. Se propicia constantemente el conflicto cognoscitivo que permite la re­

flexión sobre las acciones concretas y mentales. 

5, Se promueve el autogobierno como la organización de todo el trabajo es­

colar, asegurando la formación autónoma moral e intelectual de la pers_1:>_ 

nal idad. (Piaget, 1933) 

Esta caracterización de los métodos activQs excluye la posibilidad de come 

ter el error de concebirlos como el mero trabajo manual y/o un mero indivi 

dualismo anárquico. Sin embargo, en la práctica no siempre se respetan e~ 

tas características, dando lugar a un problema que J.Piaget identificó co­

mo la confusión entre el empleo del método activo y los métodos intuitivos. 

Al uso de estos últimos se llega, generalmente por. la falta de un conoci--~ 

miento preciso del desarrollo psicológico.(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 acción, a partir de la cual pueda obtener los elemen- · 

tos necesarios para estructurar su conocimiento y también impulse las coor 

dinaciones de las operaciones lógicas. 

La pedagogía que retoma actualmente la propuesta piagetiana, no solo apli­

ca las orientaciones metodológicas fundamentales que J. Piaget propone, si 

no que retoma también los I ineamientos del método clínico experimental, 

utilizado por J. Piaget en sus investigaciones genéticas sobre la construc 

ción del conocimiento humano. Con este método se rescatan las expl icacio­

nes de los niños ante situaciones experimentales, observando sus al~ances 

en la reflexión y las estrategias de razonamiento utilizadas por cada uno 

de los niños cuando se enfrentan a situaciones de conflicto cognoscitivo 

y en donde finalmente, cada estrategia, argumento, respuesta o acción del 

niño nos mostrarán el desarrollo de sus estructuras de razonamiento. 

Este tipo de trabajo experimental, y en especial, el uso del conflicto co.9. 

noscitivo, se han constituído en herramientas de gran interés y utlidad de 

la labor docente de la pedagogía contemporánea: 
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bruscas, igualmente aislables que carecen de relación 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 encontró que estas dos concepciones de la evolución humana se -

ubican en polos opuestos, y que cada una de ellas corresponde a distintas 

interpretaciones filosóficas. Así, el lamarckismo se expresa en lasco-­

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 la armonía preestablecida del Neodarwini!! 

mo se. relaciona con las concepciones apriorísticas de adquisición del co­

nocimiento humano. 

En contraposición a estas dos concepciones, la tercera opción que retoma 

J. Piaget, es el modelo epigenético basado en el planteamiento de Wading-

ton, que expresa que la adaptación será el producto de respuestas activas 

esto es, de regulaciones compensadoreas que actúan mediante recombinacio­

nes constructivas y por un ajuste de respuestas eficaces dadas a los pro­

blemas presentados por el medio. Esto rechaza la interpretación de la -­

adaptación como una relación asociativa que sel imita a copiar los carac­

teres del objeto, y más bien supone -el modelo epigenético- un proceso de 

asimilación en el que las actividades transformadoras del sujeto entran -

en juego; también se entiende bajo la concepción epigenética que, la ada.e_ 

tación es un equi1 ibrio grad·ual logrado entr_e los procesos de acomodación 

y la asimilación 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 endógenos y exóg.enos) .. De esta manera·, 11 
••• la selección 

recae sobre las "respuestas" fenotípicas o respuestas del génoma a las -­

"tensiones del medio" y no directamente sobre los genes ( ... ); este tipo 

de selección está implicando pues, un proceso de asimilación genética y -

un simple escogimiento al estilo mutacionista, sino( ... ) una modifica--­

ción de las proporciones del génoma durante las recombinaciones que dese~ 

bocan en una consolidación de las respuestas construidas en el curso del 

desarrollo, de tal manera que ya no hay dualidad radical entre la epigen! 

sis y el génoma: hay formación de un sistema epigenotTpicd' (22). De es­

ta manera, no sólo existe transmisión de información, sino también una -­

transformación de las estructuras en el transcurso del desarrollo. 



En el modelo epigenético, las interacciones constantes entre el génoma y el 

medio, sólo son posibles, si existe la suficiente sensibilidad a los estímu 

!.os ambientales, ·es decir, si se cuenta con los esquemas previos de respue;!_ 

ta capaces de asimilar la estimulación. 

Otro de los elementos retomado de la teoría de Wadington es el de desarro-­

llo de carácter secuencial de los estadios (creadas) que tienden a un equi-

1 ibrio cinético llamado homeorresis, " ... por oposición a la homeostasis fi­

nal, que proporciona.un inapreciable fundamento biológico a las miras de -

quienes buscan en el desarrollo cognoscitivo el secreto de ulteriores adap­

taciones intelectuales del pensamiento humahd'. (23) 

En todo el planteamiento, las equilibraciones y regulaciones se encuentran 

ubicadas en un primer f'llano, permitiéndo con ésto proporcionar una base -

biológica al estudio.de las operaciones," .•• induciendo a concebir a éstas 

como una con'sumac i ón neurops i co I óg i ca de las regu I ac iones orgánicas y, a 

la vez, como un órgano diferenciado de regulación de los intercambios fun­

cionales con el medio, vale decir, como un órgano superior de adaptación -

al r\.ivel del comportamiento". (24) 

b) El Modelo Epigenétlco en el Desarrollo Gognosci-tivo. 

Al considerar a la inteligencia y a las funciones cognoscitivas como un ca 

so particular de .adaptación del organismo al medio, J. Piaget se preocupó 

por situar dichas funciones en el conjunto de las regulaciones orgánicas -

para comprender de que modo !as adaptaciones sensoriomotoras u operatorias 

prolongan a las adaptaciones vitales. 

El modelo epigenético, le permite postular lo anterior, al considerar al -

comportamiento intelectual como una reacción fenotípica, en tanto que es -

el resultado de una interacción entre el genotipoyel medio que involucra -

mecanismos esenciales de autorregulación orgánica (Piaget, 1967). 

Piaget mismo, identifica una serie de.elementos con los que trata de com­

probar que todas las fmciones del conocimiento corresponden en rigor a -­

funciones orgánicas: 

l. El conocimiento, al ig~al que el organismo, constituye una organización 

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

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

de una integración de datos exteriores a estructuras internas. 

3. El esquema E-R actúa con la mediación de la-asimilación del conocmiento 

como en el desarrollo orgánico. 
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4. El almacenamiento de la información es característico en ambos desarrollos. 

5. La información innata o adquirida está en el punto de múltiples anticipa-­

ciones al estilo de las que en embriogénesis están basadas en la informa-­

ción genética o en varias vinculadas a adaptaciones fenotípicas. 

6. El aprendizaje se encuentra vinculado tanto a la vida orgánica como al com 

portamiento. 

]. " •.• toda la etología proporciona una vasta gama de transiciones entre las 

adaptaciones innatas del comportamiento, vinculadas a la lóglca de las ac 

cienes y a las adaptaciones cognoscitivas superiores". (25) 

8. Siendo las autorregulaciones y equil ibraciones, funciones centrales del -

desarrollo biológico, a las operaciones reversibles de la inteligencia se 

les considera como la forma superior de equilibrio en la ~ue desembocan -

las regulaciones orgánicas. Una regulación const·ituye, "· •. un control de 

las acciones que recae en sus resultados y que corrige a aquellos mediante 

una acción de retroalimentación a partir de éstos. La operación procede 

de manera análoga pero recayendo por anticipación en las acciones mismas 

y no ya en sus resultados; constituye, por tanto, una precorrección de -­

los errores y no ya una corrección posterior; const-ituye una- regu-lae-ión -

perfecta y no ya una aproximativa, una regulación en cuyo seno la acción 

regresiva se convierte en cabal reverslbil idad y no ya simplemente aprox.!_. 

niada". (26) 

En este último punto, como en los anteriores, al establecer la relación -

entre lo biológico y Jo cognoscitivo, se muestra J·a superación de la ada_e. 

tación cognoscitiva sobre la biológica, puesto que en la primera, su cap!!_ 

cidad anticipatoria tiene una mayor amplitud dada la reversibilidad en la 

que se basa. 

Puedén agregarse otros puntos al I istado anterior. 

9, A ambos desarrollos les es común un sistema de esquemas que conforman las 

estructuras organizadas en un todo interactuante. 

JO. El desarrollo de dichas estructuras recorre una serie de estadios, en el 

aspecto cognitivo y creadas, en el organismo, a lo largo del cual se ob-­

serva una secuencia organizada alrededor de. la continua búsqueda de equi-

1 ibrio. 

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

citivo, las funciones más generales del organismo: organización, adapta--
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ción y asimilación; conservación y anticipación; regulación y equilibra­

ción y, desempeñan ei mismo papel f_undamental. Estos señalamientos con­

sideran al conocimiento como u_n reflejo de los mecanismos esenciales de 

regulación orgán_ica, tratando con el lo de superar la idea del comienzo -

absoluto de los esquemas cognoscitivos, así como también la idea de una 

mera mezcla de factores innatos o adquiridos. 

2) Psicología de la Inteligencia. 

En 1969, J. Piaget definía a la inteligencia por la reversibilidad progresiva 

de las estructuras móviles 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, así como, todos los intercam 

bios asimiladores y acomodadores entre el organismo y el medio. 

En la misma obra pe aportan más elementos definitorios: 

"··· la inteligencia no consiste en una categoría aislable y discontinua de -

procesos cognoscitivos ( •.. ) no es una estructuración entre otras(,,,) la -

inteli9encia no sería, más que la forma de equilibrio hacia la cual tienden 

los tipos inferiores de adaptación". (27) 

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

organización o de equilibrio de las estructuras cognoscitivas". (28) 

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

actuantes. Es la adaptación mental más avanzada, es decir, el instrumento 

indispensable de los intercambios entre el sujeto y el universo cuando sus 

circuitos sobrepasan los.contactos inmediatos y momentáneos 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 adaptación---­

sensoriomotriz en general, así como más allá de el la, con la_s de la adapta-­

ción biológica mism~'. (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 biológicos, al retomar los procesos adaptativos y los -

aspectos lóg·icos, representados por las operaciones. El mismo Piaget mani-­

fiesta en la obra referida que la naturaleza de la inteligencia está delimi­

tada por la biología y por la lógica. 
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a) La naturaleza biológica de la Inteligencia. 

Desde esta perspectiva, se considera a ios factores biológicos como facto­

res decisivos en el desarrollo de las funciones cogno_scitivas, entendiendo 

que éstas llegan a proporcionar la constancia y uniformidad indispensables 

al desarrollo de las operaciones y estructuras lógico matemáticas (Piaget, 

1970). 

El apoyo que tiene la inteligencia reflexiva sobre la inteligencia senso­

riomotriz es uno de los vínculos primarios y estrechos que demuestran la 

continuidad entre los factores biológicos y la inteligencia. La inteli-­

gencia sensoriomotriz supone un sistema de reflejos cuya conexión con la 

estructura anatómica y morfológica es e~idente (Piaget, 1969) 

Ahora bien, ya que la inteligencia es la continuidad de los procesos bio­

lógicos, retoma para sí la función primordial de adaptación al medio, --­

constituyéndose en un tipo de adaptación biológica que supone una organi­

zación y tiene como función, estructurar el universo, como el organismo-­

estructura el medio inmediato. Adaptación y organización son dos funcio­

nes invariantes de la inteligencia que también se constituyen como funcio 

nes biológicas generales (Piaget, 19!>9). 

Para la adaptación considerada como un proceso, el organismo·se transfor­

ma en función del medio y esta variación origina un incremento de los in­

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

El proceso adaptativo se caracteriza por la consecusión de una serie de -

estadios de carácter secuencial, de creodas o caminos necesarios o comunes 

al desarrollo, en cada uno de los cuales se accede a la recuperación del 

equilibrio de manera uniforme y constante. 

Bajo !ste esquema de referencia, la adaptación intelectual es considerada 

como un equilibrio progresivo entre un mecanismo asimilador y una acomoda 

ción complementaria. Asimilación y acomodación son dos variantes funcio­

nales más de la inteligencia, que también se encuentran constituidas en -

el plano biológico y suponen una organización a la que incorporan datos -

nuevos ~similación), y a la que modifica dicha incorporación. 

Así 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 organización 

y adaptación, ( .•. ) son las mismas que en el plano orgánico: cada una de 
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principales categorías ~n que hace uso la inteligencia para adaptarse al mundo 

exterior( ••. ) corresponde a un aspecto de !a realidad de igual modo que cada 

uno de los órganos 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 acción del organismo. Las operaciones 

lógico-matemáticas son elementos constitutivos de la inteligencia, producto de 

dicho proceso adaptativo y a su vez medio del mismo en tanto que prolonga la -

la adaptación superando el equilibrio inmediato y limitado de las funciones -­

biológicas y las funciones elementales de la cognición (percepción, hábito y -

memoria). Unicamente la inteligencia es capaz de todas las sutilezas y de to­

dos los subterfugios por la acción y el pensamiento, tiende al ·equilibrio to~-

ta 1 .•• 11 
( 30) 

b) La naturaleza lógica de la inteligencia. 

La naturaleza lógica de la inteligencia hace referencia al aspecto central, ca 

racterístico y definitorio de la inteligencia: la capacidad del pensamiento de 

operar lógicamente de manera formal, de lo cual la naturaleza biológica de la 

inteligencia no resulta dar una explicación suficiente. 

En congruencia con este plante~miento, la capacidad del pensamiento de operar 

lógica y formalmente se encuentra relacionada con: 

1. Los procesos biológicos, por constituirse en una función adaptativa en bús­

queda de un equilibrio superior y, 

2. Los procesos psicológicos por implicar el ·desarrollo de un proceso en el -­

cual 1~ acción tiene que llegar a interiorizarse para permitir el equil i--­

brio operatorio. 

J. Piaget menciona al respecto: "Explicar la inteligencia psicológicamente CO!!_ 

siste en trazar nuevamente su desenvolvimiento, mostrando cómo concluye neces!!_ 

riamente en el equilibrio descrito. Desde este punto de vista, el trabajo de 

la psicología es comparable con el de la embriología, trabajo ante todo des--­

criptivo y consiste en anal izar las fases· y los períodos de la morfogénesis -­

hasta el equilibrio final representado por la morfología adulta ( ... ) Clara es 

pues, nuestra tarea: trátese de reconstruir la génesis o las fase de formación 

de la inteligencia hasta poder establecer el nivel operatorio final ••• " (31) 

Es esta pues, la alternativa metodológica que J. Piagetencuentra, pero tam--­

bién se preocupó en mostrar las características de la inteligencia que la pos]_ 

bil iten y menciona: 
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l. La existencia de las agrupaciones que son conjuntos de operaciones que 

pueden alcanzar la precisión formal mediante la axiomatización rigurosa 

y, 

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 acción del individuo en la explicación de los -

procesos lógicos, diferencia a la teoría de J. Piaget de las que con ante­

rioridad se desarrollaron sobre la lógica. 

Otro elemento distintivo de importancia que puede mencionarse, es el refe­

rente a considerar cualquier operación o estructura circunscrita dentro de 

una totalidad de la cual no es posible ·aislarlas, por lo que consider que 

el problema central de la lógica que· pretenda adecuarse al trabajo real -­

del espíritu, es formular las leyes de eas totalidades como tales (Piaget, 

1940). 

c) Lógica y Pensamiento. 

Se precisará un poco más sobre cuál es la relación que existe entre la ló 

gica y el pensamiento de J. Piaget. 

Por un lado-, cons-idera que la lóg-i-ca es un refl-ejo del ·pensam·i-ento y no a 

la inversa, por otro lado, este reflejo funciona como una axiomatización 

de la razón, es decir, como un esquema del pensamiento en donde se redu-­

cen las apelaciones a la experiencia lo que no implica la sustitución de 

la ciencia experimental correspondiente, en este caso la psicología de la 

inteligencia (Piaget, 1942). 

Lo anterior supone una doble determinación: la axiomatización de la lógi­

ca representa el equilibrio en estructuras móviles de. reversibilidad pro­

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

implicada. Y como la psicología de la inteligencia se interesa por los -

estados superiores o finales del pensamiento, tampoco puede prescindir de 

la lógica. Así es como J. P!aget establece una correspondencia entre el 

conocimiento experimental y la logística como existe,según sus propias P.!! 

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

De esta forma J. Piaget·pretende refutar las ideas basadas en una explic~ 

ción apriorística de las estructuras mentales que apelan a preformismos -

para explicar que el pensamiento sea un reflejo de la lógica. Piaget Pª..!:. 

te de que la lógica 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 formación. 

Vea~os un ejemplo de .cómo interpreta el problema de las estructuras apriori. 

11 si verdaderamente existe un núcleo funcional de la organización intele~ 

tual que proceda de la organización biológica en lo que ésta posee de más g!:_ 

neral, es evidente que esta invariante orientará al conjunto de estructuras 

sucesivas que la razón va a elaborar en contacto con su realidad: desempeña­

rá así la función que los filosófos han atribuido apriori, es decir, que i~ 

pondrá a la estructuras condiciones necesarias e irreductibles de existen--­

cia •.. " (32) El apriori se presenta pues, bajo la forma de estructuras nece 

sa ria s a 1 fina 1 de 1 a .evo 1 uc i ón y no a 1 comienzo. 

3) El conocimiento lógico-matemático. 

Para J. Piaget, los conocimientos lógico matemáticos son factores endógenos de -

construcción paulatina en cuyo desarrollo interviene, centralmente, un proceso 

autorrepulador. 

Para exp~icar 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 organización inmediata a los datos sensoriales pre-­

sentes. 

3, Conductas adquiridas del individuo en función de acciones sucesivas llamadas 

según el caso, aprendizajes, ejercicios, hábitos, etc. 

Dentro de las funciones cognoscitivas adquiridas se identifican dos factores di 

ferentes en cuanto al papel que desempeñan, la actividad del sujeto u organismo 

por un lado, y la del medio por el otro. Estos factores son los lógico-matemá­

ticos y aspectos exógenos: aprendizajes empíricos y conductas experimentales -­

(Piaget, 1967). 

De esta manera, los conocimientos lógico-matemáticos son factores de las funci~ 

nes cognoscitivas adquiridas pero tienen una determinación de tipo endógeno.(33) 

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

1. La formación o construcción paulatina mediante un proceso de desarro­

llo de las estructuras lógico-matemáticas no permite hablar de una 

preformación o determinación apriori, no obstante que se espera el lo 

gro de estas estructuras al final del desarrollo. 

2. 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 

autorregulación, que en continuidad con el desarrollo orgánico tiende 

a un equilibrio pero de mayor estabilidad y alcance en el ámbito cog­

noscitivo. 

Ahora bien, este proceso de autorregulación, se desarrolla a manera con­

tinua y sucesiva en una dinámica que tiende a enriquecer la organización 

misma que regula, dando por resultado el paso de un estado de menor equ..!_ 

1 ibrio a o_tro de mayor equilibrio, de un e$tadQ de menQr Wl_l tdei: en el -­

conocimiento a uno de validez superior de una situación na una situa--­

ción n + 1. (Piaget, 1976) 

Este tipo de desarrollo es el que se entiende por cons.trucción del con2, 

cimiento. La _noción de construcción es retomada del modelo epigenético, 

donde dadas las diferenciaciones e integraciones de la estructura, se -

considera el desarrollo como una organización progresiva que implica dJ.. 

cha construcción de las estructuras. 

Los conocimientos lógico-matemáticos se integran a estructuras cognosc..!_ 

tivas mediante procesos de equilibración para constituirse en operacio­

nes. 

Revisemos en que consisten los procesos de equilibración, las estructu­

ras cognoscitivas y las operaciones Tógico-matemáticas. 

a) Los procesos de equilibración. 

El equilibrio se define como un mecanismo de compensación activa entre 

la asimilación y la acomodación opuesta por el sujeto a las perturba­

ciones del medio ya sean a nivel orgánico o cognoscitivos; y este meca 

nismo orgánico o cognoscitivo, por autocorrecciones desemboca en una -

construcción que garantiza un continuo acceso en la organización de -­

las estructuras. 
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J. Piaget reconoce que en este proceso, si bien se ilegan 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 equilibración 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 diseñador de la 

forma especifica que adopte el equilibrio. Cumple una función desencadena 

dora y formadora, dependiendo de si se dá lugar a superaciones al desembo­

car en reequilibrios específicos, es decir, la fecundidad de los desequil..!_ 

brios se mide por la capacidad de ser superados; esto es lo que permite e!!_ 

tender la fuente de reequilibrio, no en el sentido de una vuelta a la for­

ma anterior del equilibrio sino en una mejora de esta forma precedente.· -

(Piaget, 1978) 
1 

Esta característica del proceso de equilibración puede ser explicado tam--

bien, por el lugar_ especial que ocupa en el desarrollo entre otro-s- dos fac 

tores: los programados por el génoma y los influidos por el medio. 

Y, como no se puede hablar de un sistema de equilibración dado desde el -­

inicio, tampoco se puede hablar de un punto de detención más que a título 

provisional, ya que una estructura acabada siempre puede dar lugar a exi-­

gencias de diferenciaciones en nuevas estructuras e integraciones a estruE_ 

turas más amplias. Un sistema nunca constituye la realización absoluta de 

procesos de equil ibración. Estos son aspectos comunes de equilibración P.':!. 

ra el desarrollo orgánico y el cognoscitivo, pero necesariamente existen -

.diferencias entre estos dos desarrollos, por ejemplo, las regulaéiones co.l:!. 

nosci ti vas se real izan con un medio que se agranda sin cesa_r a velocidades 

mucho más grandes que las orgánicas. 

Las regulaciones orgánicas se ejercen sobre procesos materiales, '' ... mien­

tras que la regulación de ~n razonamiento de matemáticas puras tiene como 

objeto formas disociadas en todo contenido (actual) y que por consiguiente 

se han vuelto enteramente funcionales en su conceptualización abstracta". 

(Jlf) En la equilibración cognoscitiva·no se logra la elaboración de for­

mas sin contenido exógeno, mientras que en la equilibración biológica se 

le atribuye un regulador interno. 
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Por último, las autocorreciones que implica el proceso regulador en el 

ámbito cognoscitivo no sólo se presenta ante el error sino incluso, anti­

cipando, teniendo aún más, la posibilidad de regresar al estado anterior, 

de operar con revers ibi 1 idad. (Piaget, 1978) 

Lo anterLor demuestra que para J. Piaget, el equilibrio cognoscitivo, al 

nivel de lás operaciones lógico-matemáticas, es el equilibrio más amplio 

y estable alcanzado por el sujeto sin que ésto se entienda que es un pro­

ceso acabado. El equilibrio cognoscitivo también está sujeto a esa posi­

bilidad de integrar a estructuras ya formadas, otras elaboraciones. 

b) La construcción operatoria y las estructuras lógico-matemáticas. 

Las operaciones funcionan como organos reguladores en los procesos de 

equilibración, controlando la incorporación de toda nueva adquisición a 

las estructuras cognoscit~vas (Piaget, 1942). Po~ ésto, J. Piaget consi­

dera que"··· la función escencial de las ·operaciones lógicas desde el -­

punto de vista de su funcionamiento efectivo y viviente es la de consti-; 

tuir sistemas control y autorregulación~. (35) 

La construcción operatoria habrá de dar cuenta de cómo se interioriza la 

acción en el pensamiento y de cómo se regulan las adquisiciones externas. 

Pero para lograr dicha construcción, son necesarias las estructuras lóg..!_ 

co-matemáticas que funcionan como marco de referencia al que se incorpo­

ran los conocimientos, aunque su formación no de penden ni del aprendiz~ 

je, ni de la experiencia, ni son el resultado de una transmisión heredi­

taria. 

Según J. Piaget son resultados de una equiiibración progresiva por aut~ 

rregulación, es decir, de un desarrollo endógeno que procede por etapas 

donde el mecanismo esencial es la abstracción reflexionante. que obvia-­

menté es ejecutada por el sujeto. 
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VI. LA PROPUESTA PSICOPEDAGOGICA PIAGETIANA EN EL MUNDO. 

Los postulados pedagógicos piagetianqs tienen una resonancia a nivel mundial 

desde hace más de tres décadas, período 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 Psicología Genética con se­

de en Ginebra, Suiza. 

Una de las explicaciones importantes de este fenómeno se identifica en la --­

coincidencia de propósitos, que con respecto a la formación científico-tecno­

lógica, tiene la educación oficial a nivel mundial y la concepción pedagogica 

piagetiaria. 

La intención de capacitar científicamente y sobre todo tecnológicamente a la 

población, ha sido en las últimas décadas uno de los propósitos fundamentales 

en la educación o'ficial de todo el mundo. (36) 

La revisión de la concepción piagetiana sobre inteligencia, desarrollo y apre~ 

dizaje, permite entender que este investigador también coincide con esta preo­

cupaci6n por la formación técnico-científica ya que considera que la acentuada 

tendencia actua 1 en lér e J-ecc ión de ca-rre-rcn, hamcmí-s-ti ars, es un problema cen-­

tra 1 de la educación contemporánea que puede ser salvado con la consideración 

de: 

la importancia del papel de la enseñanza preescolar. 

- la significación real de los métodos activos. 

la utilización de conocimientos psicológicos sobre el desarrollo del niño. 

- el carácter inte~disciplinario de las ciencias. (Piaget, 1972) 

De estas consideraciones, fueron retomados elementos tanto teóricos como prác­

ticos con los que se pretende contribuir de una ma_nera más eficaz, a lograr el 

cometido de generalizar la formación técnico-científica requerida cuando menos 

para los casos de sujetos que cuenten con las condiciones mínimas indispensa-­

bles para asegurar la educa_ción. 

En esta forma, al dar respuesta a una de las principales preocupaciones de la 

política educativa de diferentes países del mundo, la aplicación y desarrollo 

de la psicogenética piagetiana en el terreno-pedagógico ha tenido una fuerte 

generalización. Cesar Col 1 (1983) comenta que es el desarrollo científico y 

tecnológico de los años 160 lo que ha impulsado la utilización de la psicoló­

gfa genitica en la educación, aunque Aebli en el año de 1951, realizó el ---­

primer intento ·sistemático de aplicación de la teoría piagetiana. 
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Desde ese entonces a la fecha, se han generado cientos de investigaciones so­

bre la aplicación de la teoría p·iagetiana a la educación, las que han sido re 

cabadas por la Fundación Archives Jean Piaget, Investigaciones que según Coll 

(1983), se caracterizan por sus contribuciones en los siguientes ramos pedagi 

gicos: 

- El establecimientos de objetivos educativos. 

- La evaluación de las posibilidades intelectuales de los alumnos. 

- La elaboración, selección y ordenación de contenidos de aprendizaje. 

- La aplicación y diseño de nuevos métodos de enseñanza. 

-·El diseño de material didáctico. 

Puede decirse que de esta manera, se ha dado impulso a la pedagogTa experimen­

tal que, basada en la psicogenltica piagetiana, orienta programas educativos a 

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

La mención de algunos casos significativos dará una idea de los alcances logr:: 

dos por esta nueva pedagogía. 

Los trabajos de Constance Kamii en 111 inois, E.U.A., sobre conocimiento físico 

a nivel de preescolar (37), Hohman H. tambiln diseño un currículum con orienta 

ción cos¡nosciti_va para niñgs de edªd preescolar. 

Sobre la'enseñanza y aprendizaje de las matemáticas resultan relevantes los -­

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

S. Papert real iza aportacic:mes en el campo de la geometría, la ,¡;:omputación y -

en matemáticas en la ciudad de Massachussets en E.U.A. F. Halkwachs aborda el 

campo de la física a nivel de la enseñanza secundaria en Provence, Francia. 

La enseñanza del conocimiento histórico tambiln ha sido objeto del estudio ge­

nltico 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-­

ción de lá curricula y formación de enseñantes en la Universidad de Massachu-­

ssets (39). 

En Mlxico como en Argentina, son bien conocidos los trabajos de Emil ia Ferrei­

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

En el área de la educación especial, pueden mencionarse a Genoveva Sastrl y a 

Monserrat Moreno en Barcelona, España, (41) Asimismo, a Jean Louis Paour en 

Francia (42) y en esta misma área los trabajos de diagnóstico y de tratamien­

to de la argentina Sara Pain. (43) 



Indudablemente que estas menciones solo son un recuento muy general de la 

situación que ha alcanzado la teoría de Jean Piaget en la educación a ni 

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

teoría en diferentes campos de la investigación-pedagógica. 

81. 
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VII. CONCLUSIONES. 

No obstante que en la obra de J. Piaget eJ· interés principal que gula su tra­

bajo teórico y de investigación es de carácter epistemológico, la revisión -

del presente capítulo muestra las trascendentales aportaciones de estos tra­

bajos al terreno pedagógico. Aportaciones en las que de una u otra forma se 

plasma la síntesis de la compleja postura científica y filosófica de este i!!_ 

vestigador. Así mismo, en la lectura del capítulo se observa un desarrollo 

teórico-experimental que identifica de manera certera las limitaciones más -

fuertes de concecpciones tradicionales en los diferentes campos del saber -­

científico y a la vez aporta un·modelo genético estructural que supera y --­

trasciende las mencionadas concepciones tradicionales del trabajo científico 

y particularmente aquellas referidas al conocimiento pedagógico. 

Respecto al campo de conocimiento psicopedagógico, es interés de la presente 

tesis, resaltar los siguientes aspectos y las aportaciones de la obra piage­

tiana. 

l. La 'obra de Jean Piagetquedé!_nscrita dentro de una amplia corriente der.=_ 

novación pedagógica generada a nivel mundJaJ y, principalmente interesada 

en encontrar soluciones a los problemas fundamentales de la pedagogía CO_!! 

temporánea. En esta perspectiva, los trabajos de J. Piaget se caracteri­

zan desde su inicio, por considerar aspectos sociales y económicos que i_!! 

fluyen en la determinación de la situación educativa imperante, enmarcán­

dola de esta manera, en un contexto social que permite ampliar el análi-­

sis educativo sin que esto signifique mantener un fundamento histórico-so 

cial para el desarrollo de la elaboración teórica. 

2. Lo anterior explica que, no obstante, la consideración de aspectos socio­

económicos, J. Piaget resuma a la problemática educativa en la aplicación 

de métodos inadecuados, por lo que su interés pedagógico básicamente se -

orienta a la elaboración de una propuesta metodológica para la educación. 

3. La propuesta metodológica resultante se apoya en un sólido fundamento te.§. 

rico y en una amplia práctica experimental, tales que se posibilita con-­

cretar acci"ones pedagógicas en torno a: 

La aplicación de principios básicos de la pedagogía contemporánea, 1:i:Jue -­

Piaget mismo retoma y fundamenta; el aprendizaje activo, el desarrollo de 

una moral autónoma y el rescate de los intereses del educando en el desem 

peño de la tarea pedagógica y, 
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El fomento de la orientación científico-tecnológica en la educación. 

Piaget enuncia dos aspectos básicos para la formación integral de la persona­

lidad humana, el fomento al pleno desarrollo de las capacidades humanas y/o -

el logro de una adaptación dinámica del individuo a su medio circundante. 

De esta forma J. Piaget responde a las preocupaciones básicas de la pedagogía 

contemporánea que, como ya se mencionó en los capítulos anteriores, son preoc~ 

paciones de alguna manera rescatadas por la educación oficial de México. 

Los elementos arriba expuestos permiten entender el fuerte impacto educativo 

de la obra de J. Piaget a nivel mundial, sin embargo, al ubicar esta posición 

pedagógica como parte de las corrientes renovadoras de corte liberal burgués 

se tiene claro que sus posibilidades ~en el logro del pleno desarrollo de las 

capacidades humanas, se enfrentan a serias limitaciones intrínsecas y extrín­

secas al modelo teórico piagetiano, que a continuación se revisarán con mayor 

detalle. 
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1. INTRODUCCION. 

Una vez revisados los aspectos centrales de la propuesta pedagógica plagetia­

n~ se plantea la interrogante sobre lcuáles son sus alcances en cuanto a lo-­

grar el pleno desarrollo de las capacidades humanas?, como una finalidad edu­

cati_va y, si se parte de una posición real, tanto de los problemas educativos 

así como también de los medios para su adecuada soluci_ón. 

La línea de análisis que se siguió fué la siguiente: 

Primero se exponen los puntos básicos de la relación entre psicología y la 

educación. En segundo término, se caracteriza de manera general la propuesta 

piagetiana. Para finalmente, realizar el análisis de los aspectos de estas -

propuestas, siguiendo las· tres líneas ºde exposición del capítulo anterior: 

los planteamientos de J. Piaget sobre Psicología del Aprendizaje, el concep­

to de Oesarrollo'y el de la Inteligencia. Seguido de un análisis de la rete 

vancia del factor socio-histórico, para terminar con la exposición y el aná­

lisis de las expectativas de J. Piaget sobre la educación. 



1 l. EL PAPEL DE LA PSICOLOGIA EN LA EDUCACION. 

De manera general, puede considerarse que el papel de la psicología dentro 

de la educación ha sido fundamentalmente el de un apoyo teórico y práctico 

.que contribuye a la adaptación del individuo al medio circundante. 

Pero, la partir de qué situaciones y con que orientaciones la psicología 

comienza a contribuir en este sentido? 

Los conflictos sociales, políticos y económicos que ha sufrido la humani­

dad en el transcurso de este siglo, así como también los incontenibles avan 

ces científicos y tecnológicos han creado nuevas necesidades humanas que la 

educación no ha sido capaz de satisfacer. Por lo tanto, la aparición de --­

constantes crisis educativas a nivel mundial se han hecho inevitables. (Pa­

lacios; 1980) 

La pedagogía ha 'tratado de dar respuesta a estas crisis, apoyándose directa 

mente en las necesidades sociales de la época. (Col!, 1980) 

La psicología ha contribuido con diversas corrientes como el conductismo, -
1 

el psicoanálisis, el cognoscitivismo y la psicogenética. Estas corrientes 

p-s-i-co-Mg-i-c,rs tie-riv<frr -de-dHere-rrtes te-nde-n-c:l,n, v cun-clrp-c·i-orre_s_ fi-iusófka·s y 

sin embargo, en sus aportaciones se pueden identificar dos orielitaci.ones 

fundamentales: 

1. Su intención de lograr una mejor adaptación del individuo a su medio cir 

cundante, srn cambiar las condiciones de vidé! existentes, ya que cuanto 

mejor sea la adaptación mejor será el equi 1 lbrio psíquico y tanto más v.!_ 

va la sensación de felicidad (Suchodoski, 1961). 

2. Su interés en la formación de un hombre en general, abstracto, cuya for­

mación de la conciencia y de la psique no se muestra en relación con una 

determinación histórico-social concreta. 

Se desconoce entonces la importancia de los factores .socio-históricos, esp.!:_ 

.cíficamente de las relaciones sociales de producción 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 psíquicas o 

un conformador más de la conciencia humana. 
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Obviamente la situación antes descrita no es fortuita, más bien se muestra -­

congruente con los planteamientos ideológicos correspondientes a las re!acio 

nes sociales de producción imperantes. Indudablemente que son estos plante!!_ 

mientes ideológicos los que han orientado y orientan las propuestas psicop!_ 

dagógicas contemporáneas y, para autores como A. Merani, éstas tienden a fa­

vorecer que: 11 ••• en el mundo actual, la educación y la psicología sean utili 

zadas para crear conciencias conformistas ••• " (1) 

Con la discusión que a continuación se realizará, se intenta mostrar cómo la 

psicogenética piagetiana se desarrolla bajo las orientaciones antes menciona 

das. 
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111, LA PSICOLOGIA PIAGETIANA: UN PLANTEAMIENTO NUEVO. 

Como ya se ha mencionado J. Piaget llegó a interesarse en la pslcologfa a -­

partir de sus preocupaciones de índole epistemológico. En particular se inte · 

tesado en resolver la cuestión epistemológica básica de lCómo es posible el 

conocimiento? 

Este interés epistemológico determinó que su proyecto sobre la psicología y 

la psicología genética quedase inscrito dentro de una perspectiva más am--­

plia: la epistemología genética. 

De esta manera, la vinculación que se establece entre psicología y epistemo­

logía es uno de los aspectos centrales que de entrada marcan diferencias -­

con los avances psicológicos anteriores, diferencias que se expresan clara-­

mente en el fundamento de la epistemología genética. 

Pueden identific~rse los siguientes postulados filosóficos básicos dentro -­

del fundamento de este novedoso planteami.ento. 

1. El 
1
genetismo estructuralista, que se convierte en en el método que dota -

de dinamismo al estructuralismo clásico. 

2. El constructivismo, que es la expresión de este dinamismo. 

3, El _interaccionismo, que funciona como la condición y/o medio del proceso 

contrustivlsta. 

4. El sustento biológico y matemático de todo desarrollo psíquico y del cono 

cimiento científico. 

5. La noción del círculo de las ciencias en la que la psicología adquiere un 

papel relevante. 

En una revisión rápida de estos postulados, se deja ver cómo, 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 epistemológicas, por lo que propone una vía diferen­

te: la epistemología genétiéa, siendo el estructural ismo genético su método 

que lograría a su vez superar tanto al empirismo como al innatismo. 

La obra- piagetiana se sustenta en dos pilares discursivos bEisicos: la biolo­

gía y la matemática, de manera que su obra atraviesa por una tensión entre -
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el "realismo biológico" y el idealismo matemático. Esta elección determinó 

de manera fundamental el sesgo que imprimió a su obra. 

J. Piaget postula al estructuralismo genético como el contrapuesto al es-­

tructuralismo estático, ya que para él estructura y génesis son insepara-­

bles. Considera a la estructura como "un sistema de transformaciones ence­

rrado en sí mismo" (2), el cual tiene tres características fundamentales: 

totalidad, transformación 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 noción piagetiana de génesis (según M. de Gaud_!. 

llac) proviene de GENNESIS que significa engendramiento, producción y no -

de GENESIS que significa devenir. Esto significa que "génesis es el pro­

ceso siempre repetido de_engend.ramiento de una estructura, proceso que lle 

ga cada vez a su término con la culminación de di_cha estructura". (4) 

Se ha visto que J. Piaget rechazó las ideas innatistas, sin embargo, al -<­

proponer su noción constructivista del estructuralismo, propone una Idea -

de construcción en la que si bien las estructuras no están dadas desde el 

principio, se encuentran al fin del proceso "genético"-, así para J. Piaget 

el "problema específico de esta construcción es la comprensión de cómo y -

por qué conduce a resultadós necesarios como si estos ·estuvieran ya prede­

terminados". (5) 

Para J. Piaget las estructuras lógico-matemáticas son "impuestas" por las 

"leyes naturales" de la equi 1 ibración (Piaget, 1967) y rechaza que sean im 

puestas a través de la herencia, ya que si así fuera aquellas perderían su 

carácter de necesarias, (Piageti 1967) 

Por su parte J. Piaget postula que las estructuras lógico-matemáticas "no . -

están ni preformadas 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 éstos, así como de las coordinaciones entre acciones progresivas y nece 

saria, a la vez desde el principid'. (6) 

De esta manera, considera que existe un funcionamiento "organizador y reg~ 

lador" con respecto al cual el apriorismo cometío el error de "quererlo --

traducir a estructuras acabadas de golpe y en haber ignorado que la cons--
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trucción de éstas es irrealizable sin un conjunto de interacciones entre el s~ 

jeto y los objetos, en cuyo transcurso las reacc"iones de estos úitimos constl­

yen la ocasión pero no la causa de las regulaciones formadoras". (7) 

Remarca su idea de que los conocimientos lógico-matemáticos 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). Rech!!_ 

za el hecho de querer que las matemáticas se reduzcan a un mero lenguaje, c~ 

molo proponen los positivistas lógicos y las considera "el instrumento de -

estructuración" que coordina las acciones. (9) 

Con base en las citas anteriores puede observarse cómo J. Piaget identifica 

una racionalidad de filiación lógico-matemática que según él, guía los pro-­

ceses de desarrollo biológico y cognoscitivo, pero que no se circunscribe a 

estos dos tipos de procesos ya que también detecta dicha racionalidad en el 
' campo de la física y en lo que él denomina "procesos humanos". (Piaget, 1967-

1968) 

Esta iqea racionalista está acompañada por otra de tipo formalista, así con-~ 

sidera que "toda realidad se puede matematizar y a fortiori logil izar, sin --

que por lo demás sea todavía deducf6le". (ro-; 
J, Piaget parte del hecho de que existe un "número creciente de fenómenos" 

que parecen ser deductibles, en particular en la física, sin embargo, admite 

que "hay un campo esencial que se resiste a la deductibilidad y quizás defi­

nitivamente( ••• ) el de los desarrollo propiamente históricos". (11) 

Para J. Piaget, una historia "auténtica" sería por ejemplo, la de la evolu-­

ción 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 además la esperanza de lograr una logiza-­

ción a posteriori de los procesos históricos, a partir de una lógica que se­

ría "dialéctica", sin embargo, dado que no ha sido posible "formalizar una~ 

lógica dialéctica", su proyecto se ve frustrado en esa esfera también. Es -

necesario decir que su idea de matematizar los procesos biológicos no ha te­

nido éxito por que propone un método "más modesto" y más seguro al contentar 

se con instrumentos cualitativos y lógicos. (13) 

Por otro lado, aún 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 categorías APRIORI en el sentido Kantiano de con­

diciones previas a toda experiencia". (14) Se muestran aquí las limitaciones 

de ·su noción de superación del Innatismo la cual se relaciona estrechamente 

con su filiación neokantiana. 

Como hemos visto, J. Piaget tenía el proyecto de contestar las cuestiones 

epistemológicas básicas a través de un simil entre la filogéQesis y la onto 

génesis; creyó fundar una epistemología genética en la cual la ciencia está· 

en un orden cíclico. 

PSICOLOGIA ----"!> MATEMATICAS 

BIOLOGIA t FISICA 

Al cual describe así: "el objeto nunca es comprendido excepto a través de -

los procesos de pensamiento del individuo, pero el individuo no se compre~­

de a sí mismo excepto por su adaptación al objeto. Así el hombre no puede 

comprender el universo, sino a través de la lógica y de las matemáticas, -­

productos de su propia _111ent_e; pero solo es capa~ de discernir _cómo constru­

yó la lógica y la matemática estudiándose a sí mismo, psicológíca y· biofog.!_ 

camente, o en otras palabras., como función de todo el universo". (15) 

Se ilustra aquí la complementaridad entre las matemáticas y la biología y -

cómo la psicología tiene el papel de "pivote" en este "cfrcúlo de la cien-­

cia". 

Al igual que con respecto al desarrollo de las estructuras cognoscitivas, -

plantea una idea del progreso cont1nuo de la ciencia, la cual estaría impl! 

cada en su estructuralismo (16) y en su·noción del "círculo de la ciencia". 

Dado el enfásis formalista, el desarrollo del pensamiento, según J. Piaget, 

se vuelve indiferente al contenido mismo del pensamiento, llegando a postu­

lar el que "la conciencia na_da tiene de despreciable, puesto que engendra -

sistemas formales indispensables para la comprensión de la materia". (17) 

El proceso de apriopación cognoscitiva del mundo por parte del sujeto, es -

convertida por_J. Piaget en la construcción de la misma realidad, para él -

el dinamismo de las estructuras cognoscitivas consiste en nuestro construir 

las no en su historicidad objetiva. (18) 
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Así mismo, al partir de la idea de un sujeto abstracto "epistémico" como el 

sujeto de conocimiento, planteó ia reiación de conocimiento en un esquema 

dialéctico sujeto-objeto, Sin embargo este esquema impide pasar al mundo -

histórico-social, donde la relación de conocimiento es más bien tríadica: 

el sujeto,social desde el principio; los instrumentos y los productos de la 

creación histórica, que son mediadores en la relación entre sujeto y objeto 

y, el objeto. (Yaroshesky, 1980) 

La idea piagetiana del desarrollo del conocimiento·se basa y soporta una -­

teoría de la adaptación 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 prolongación del medio .natural, sino que es un pr~ 

dueto de un desarrollo histórico. 

Cabe recordar que si bien, lo biológico es origen y soporte funcional de lo 

psicológico, no puede existir una reducción de lo segundo a lo primero. De 

igual manera, el desarrollo social, n-o püecle ser expi icaao a partir de p-a~­

trones biológicos ya que implica un orden cualitativamente diferente. 

A partir de este marco de referencia se considera que el desarrollo del co­

nocimiento está condic-ionado por la existencia del hombre como ser- social,­

lo cual no implica negar la autonomía relativa de la ciencia. 

Las líneas anteriores constituyen un intento por ubicar las principales 

coordenadas de la obra piagetiana, señalando aspectos relevantes para el -­

análisis que se efectúa a continuación. 
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IV. LOS FINES EDUCATIVOS SEGUN LA PEDAGOGIA PIAGET!ANA. 

Para J. Piaget está claro que la determinación de los fines educativos están 

_involucrados factores socio-políticos y necesidades técnico-científico de la 

época, pero su disertación no va más allá y no cuestiona ni el por qué de es 

tos fines y mucho menos su validez. 

Existe entonces un acuerdo implícit? con ellos, desde una posición que como 

lo considera Legaspi (1963), está a tono con fas aspiraciones educativas de 

la burguesía liberal. 

A continuación se trata de identificar algunos aspectos propuestos por la -­

teoría piagetiana en los que se expresan dichas aspiraciones. 

Formar la razón, tanto en lo intelectual como en lo moral, se traduce de man~ 

ra más específica en: la formación de personalidades autónomas aptas para la 

cooperación, en donde el interés se centra en los individuos, no en las cla­

ses sociales; en la formación de personalidades autónomas no en el desarro-­

llo de una conciencia de clase, es decir, se privilegia al individuo por en­

cima de la colectividad. 

Lo anterior puede relacionarse con lo que H. Wallon identificó como indivi--. 

dualismo pedagógico el cual "surge del "descubrimiento" del niño com0 perso­

nalidad libre y autónoma, que en la concepción liberal de la sociedad apare­

ce como principio generador del Estado". (19) 

Especificando un poco más acerca de la autonomía y la cooperación, es necesa 

rio mencionar que si bien se está de acuerdo en reconocer que ambos son ele­

mentos necesar.ios en el desarrollo cognoscitivo y moral, el problema estriba 

en abstraer de la situación concreta en que se desarrollan, es decir, en con 

siderar que por un lado, son cualidades naturales en el desarrollo de las -­

personalidades que sólo se ven favorecidas o limitadas, y por el otro, que -

carezcan de un contenido específico que los delimite respecto a qué a quie­

nes y en cuáles situaciones se desarrollarán. 

Por último, el hecho de que se considere a la cooperación, tanto como a la -
; 

autonomía, no significa superación de la tendencia individualista, la coope-

ración sólo se estudia como desencadenadora de ios procesos psicológicos in­

dividuales y no como una condición 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 adaptación del individuo al medio, juega un pa­

pel central, desconociendo la determinación histórico-social en la que los -­

hombres participan según su condición de clase social y, por lo tanto, según 

el planteamiento desarrollado en el capítulo 11, se está muy lejos de recono­

cer las condiciones mínimas 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 según él pudieran resultar 

fundamentales en la solución a los problemas que impiden y/o limitan el lo-­

gro de los fines educativos. Se interesa entonces, por la vinculación de la 

pedagogía con el conocimiento psicológico, por considerar que de esta 'forma 

se contribuye al diseño de los medios necesarios y adecuados que permitan a.!_ 

canzar dichos fines. 

Así es que, no se puede dejar de reconocer que si J. Piaget habla de autono­

mía y ,cooperación como finalidad educativa es porque se tiene un apoyo teór.!_ 

co psicológico nada despreciable que brinda un fundamento sól i,do e interesan 

te a la·s investigaciones y propuestas pedagógicas contempor§neas mencionadas 

en el capítulo anterior. 

Revisaremos ahora cuáles ·son los alcances de la finalidad educativa propues­

ta por J. Piaget en los dos ámbitos que él mismo identificó: cognoscitivo y 

moral. 

1) Aspecto Cognoscitivo. 

Los seguidores de la psicogenética piagetiana abocados a las tareas educati­

vas, han realizado i"mportantes trabajos en torno a la construcción de las -­

operaciones ·lógico-matemáticas, considerando que ésta es una finalidad educ~ 

tiva factible de alcanzar gracias al desarrollo que ha logrado esta corrien­

te teórica. 

Seguramente el fundamento principal de estos trabajos lo ha sido la cons--­

trucción del modelo estadial de desarrollo, pues como lo menciona Yaroshevky 

" ..• en psicoiogía contemporánea no existe ningún otro esquema estadial expe­

rimental y matemáticamente fundamentado acerca de la formación 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 ·piagetianasmuestran cómo la ubicación del sujeto en el -

modelo estadial propuesto, establece el nivel de desarrollo alcanzado y las 

posibilidades de acción y de reflexión del sujeto. Por lo tanto, se adquie­

re una base de la cual desprender las orientaciones pedagógicas convenientes 

en términos de construcción de operaciones lógico-matemátfcas. 

Aún y cuando los logros de la psicogenética en el ámbito cognoscitivo han si 

do notables, existen objeciones relevantes al modelo, tanto a nivel de 1 imi­

taciones prácticas como de congruenci.a teórica. En este último sentido, la 

primera objeción a comentar ataca una raí:z del planteamiento, la extremada -

semejanza establecida entre el proceso de desarrollo biológico y el desarro­

llo cognoscitivo. 

No se trata de revatir el hecho de que el equipo orgánico sea el sustento de 

cualquier desarrollo cognoscitivo, la objección atañe al establecimiento de 

procesos análogos entre ambos desarrollos, de tal manera que se entienda el 

desarrollo cognoscitivo como un proceso tan natural e inevitable como lo es 

el desarrollo biológico. 

Una objección más específica se refiere a la generalidad otorgada al modelo 

estadial del desarrollo en cuanto a la secuenciación de los estadios y la -

universalidad de los mismos. 

Dentro de la psicogenética misma, la corriente que encabeza H.Wallon, sugi~ 

re que las determinaciones que J. Piaget supone en la caracterización de -­

los estadios son demasiado rígidas, describiendo un proceso de desarrollo -

lineal, perfectamente del imitado en ascenso constante a estructuras operat~ 

rias más complejas y equilibradas. En oposición a este planteamiento, se 

sugiere el estudio de regresiones, anticipaciones y entrecruzamientos esta­

diales lo que daría según Zazzo (1956) la idea de un tratamiento menos sim­

plificado al estudio del desarrollo. 

La universalidad del modelo estadial ha sido otro de los aspectos cuestion~ 

dos: no se acepta que la cognición pueda desarrollarse bajo un mismo patrón 

para todos los casos y en cualquier situación, al respecto se cuenta con i~ 

vest i gac iones experimenta 1 es rea 1 iza das por A. Lu ria (1979) 1 as cua_l es ape-

1 an a las relaciones sociales de píoducción como determinantes en la confor 

mación del proceso cognoscitivo. 
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Este último planteamiento ampliaría la distancia entre el desarrollo biológi­

co y el cognoscitivo y abre la posibilidad de intervención-de los factores s~ 

ciales como determinantes en la cognición. Es decir, la posibilidad de enco.!!_ 

trar variaciones susceptibles de relacionar con las condiciones materiales de 

existencia de los hombres y con ello superar cualquier idea de desarrollos -­

preestablecidos, pues como se verá más 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 está establecido y sólo se 

presentan variaciones en cuanto a la velocidad del recorrido. 

Además de estas consideraciones críticas se cuenta con otras desprendidas 

del propio campo de la psicogenética aplicada a la educación. 

César Coll sistematiza este tipo de consideraciones críticas que refieren -­

más bien, consecúencias prácticas de la aplicación psicogenética, por ejem-­

plo, comenta que los fines educativos establecidos en función del desarrollo 

del pensamiento formal, relativisan la importancia de los contenidos escola­

res que ya no poseen interés en sí mismos y se reduce el aprendizaje escolar 

al aprendizaje operatorio el que si bien·sscierto constituye requisito nece­

sario para la adquisición de algunos contenicfos, nó engiob-a toda ·l-a tarea -­

pedagógica. 

Para A. Merani, acentuar en la tarea pedagógica la formación de las capacid!!_ 

des lógico-matemáticas, resulta ser una respuesta adecuada a los requerimie.!!_ 

tos del capital de una fuerza de trabajo capacitada técnicamente, en cuanto 

a garantizar mayor eficacia y rápidez en esta capacitación, aunque que haya 

que mencionar que esta situación no constituye un problema en sí mismo, pues 

es una necesidad real desprendida del intenso desarrollo científico y tecno­

lógico, el problema estriba en que al desarrollar la tarea pedagógica en té.!:_ 

minos de garantizar una capacitación eficaz, descuidando la formación de los 

otros aspectos que constituyen la personalidad humana •. 

Si bien es cierto que ésta no fué en ningún momento la intención de la post.!:!_ 

ra piaget iana, sino que, por el contrario, se preocupó por el desarrollo --­

pleno de las capacidades hum'anas, su concepción de este desarrollo y de es-­

tas capacidades no impide la unilateralidad de acentuar el desarrollo de las 

capacidades lógico-matemáticas dentro del proceso de enseñanza. 
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2) Aspecto Moral, 

Resulta de gran importancia la propuesta ·de un tratamiento pedagógico simul­

táneo, tanto para la formación intelectual como para la formación moral (Pi2_ 

get, 1948), propuesta que, indudablemente se desprende de una concepción inte 

gral del desarrollo humano y que ha propiciado interesantes e indiscutibles 

logros en la enseñanza y en el aprendizaje, Sin embargo, en una revisión 

más detallada se observa que por un lado, el sentido de la importancia de la 

formación moral está en función de su contribución al desarrollo cognosciti~ 

vo, es decir, en tanto que se considera a aquella como proceso constitutivo 

de este último. 

Por otro lado, también se encuentra una caracterizacín de la evolución de -

las reglas morales que describe un desarrollo natural abstraído de toda de­

terminación concreta, no obstante considerar la interacción social como ele 

mento necesario de este desarrollo. 

La discusión se iniciará en .torno a estos plantemientos, comentando que-; 

J. Piaget desprendió la caracterizaci~n del desarrollo moral, a partir de -

los resultados obtenidos en los estudios de la lógica del pensamiento, Esto 

dá pie para reco_nocer el mérito de que esta caracterización se hizo con base 

en datos experimentales y no solo se fundamenta en conclusiones derivadas de 

la discusión teórica. 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 relación íntima con el conjun­

to del desarrollo psicológico, considerando la interacéión social como un 

elemento central de este proceso. Será esta situación la que permitirá ubi 

car de manera específica la tarea pedagógi"ca para el desarrollo moral en la 

transición de la segunda a la tercera fase, es decir, en la transición del 

respeto.unilateral al respecto muturo, de la heteronomía a la autonomía; del 

egocentrismo a la cooperación y, por lo tanto, partir de una situación más 

apegada a la realidad del desarrrollo infantil. 

Entonces, icuáles serían las objeciones a este planteamiento? 

En primer lugar, la descripción de un proceso natural del desarrollo morali­

no obstante apelar a la intervención del factor social. Por ejemplo, J. Pi2_ 

get tiene claro y se está de acuerdo con él, que todo sistema normativo -

se adquiere dela vida en común como se observa inicialmente en el niño pequ~ 

ño, con la adquisición de las reglas morales por la presión de la autoridad 
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adulta y, en el niño mayor, con la aplicación de criterios morales de manera 

reflexiva, gracias a la posibilidad de contrastar experiencias y juicios con 

sus semejantes. 

En ambos casos es clara la intervención de la interacción social, lo que no 

se encuentra claro es que esta interacción juegue un papel como conformador 

del contenido moral. Es decir, que no sólo se hable de permitir y favorecer 

el de·sarrollo 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 lo que es considerado como malo; de lo justo y Jo injusto, etc., pa­

ra luego entonces comprender este desarrollo como un producto de la situa-~­

ción.histórica de los hombres y de las condiciones materiales de su existen 

cia. 

La falta de cons)deraciones piag~tianas a este respecto tiene, entre otras, 

la siguiente explicación que interesa mencionar en este momento. El modelo 

piagetiano establece una descripción general y abstract~ del desarrollo mo~­

ra I qu
1
e no repara en determinaciones concretas por entender que la evo 1 uc i ón 

moral sigue, al igual que la·evo]ución cognoscitiva, un camino ya establecí 

do, similar en el niño y en la socieoad. 

Es por ello que Piaget tiene la osadía de establecer semejanzas entre las -

manifestaciones de las comunidades consideradas como "primitivas" y aquellas 

propias de :los primeros períodos del desarrollo infantil, así como también -

entre las manifestaciones de las sociedades "civilizadas" de la época conte.!!!_ 

poránea y las formas más estables de los períodos superiores del desarrollo 

intelectual. (21) 

Al equiparar a las sociedades contemporáneas con los procesos superiores 

del desarrollo psicológico, se supone que estas sociedades arrivan a un gra 

do de desarrollo ideal al que deberán aspirar las comunidades primitivas. 

Es aquí en donde se encuentran expresadas más clarmente los planteamientos 

burgueses sobre el desarrollo social, en los que se considera al hombre bur_ 

gués y a la sociedad que Jo conforman, como el único ideal posible de alean 

zar por el desarrollo humano~ (22) 

Esto significa que al trabajar por la autonomía de las personalidades no só 

lo se está posib~litando el desarrollo de las estructuras.lógico-matemáti-­

cas, sino que también se esta·permitiendo favorecer 1a conciencia individua 

lista que no reconoce ningún compromiso de clase. 
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3) La Propuesta Metodológica. 

La propuesta metodológica piagetiana es otro de ios eiementos novedosos y de 

gran importancia para las experiencias pedagógicas piagetianas, puesto que, 

al constituirse como el mecanismo mediante el cual se favorece la construc-~ 

ción de pensamiento lógico formal, el juicio moral autónomo y el establecí-­

miento de relaciones con los semejantes basadas en la reciprocidad, ha perm.!_ 

tido obtener resultados favorables y de gran alcance para la práctica de la 

pedagogía psicogenética. 

Quizás el mérito principal de esta propuesta metodológica estriba en que fue 

constituída desde las primeras investigaciones de J. Piaget, es decir, que 

se constituye un método pedagógico derivado de la práctica experimental ps.!_ 

cogenética que además ha sido fundamental para la construcción de- la teoría 

piagetiana. 

Otro mérito importante se encuentra relacionado con una concepción integral 

del desarrollo humano. De esta forma se pueden obtener las siguientes 

ventajas: 

1. La formación monll y cognoscitiva recimn un tratamiento simultáneo, 

2. Los co-n·te-nidos de las diferentes as ignatüras dejan de traoajarse de mane 

ra aislada, independientes unos de otros, 

3, Los contenidos son integrados en torno a lograr la construcción del pen­

samiento lógico-formal, el juicio w~ral autónomo y la reciprocidad de -­

las relaciones. 

4. De m_anera general, podría decirse que contribuye a potenciar el desarro-

11 o ele 1 a 1 umno en di fe rentes vertientes de su persona 1 i ciad. 

Sin embargo, ahí en donde se señalan las ventajas del método activo piage-­

tiano, también pueden identificarse sus limitaciones y errores, por ejemplo 

C. Coll .(1983), expresa que al plantearse favorecer o potenciar el desarro­

llo de estructuras '' .•. se corre el riesgo de confundir el proceso de ense-­

ñanza aprendizaje con el proceso de desarrollo y los métodos de ensenanza -

con las técnicas de estimulación evolutiva". (24) 

Puesto que los contenidos esco 1 a res quedan re 1 egados a un segundo p 1 ano·, d~ 

jando de tener interés en sí mismos, su del imitación está ahora en función 

de contribuir o no a favorecer el desarrollo dejando de lado las determina 

ciones socio-históricas. 
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Una observación más puntual, hace referencia a que el método se centra en el 

individuo, que aunque no se encuentra divorciado de su entorno inmediato (f~ 

mil ia, compañeros, etc) tampoco se propone su integración al medio social. 

Finalmente queda por comentar que con la elaboración y aplicación de este mé 

todo, J. Piaget encontró el instrumento o el medio necesario para lograr una 

adaptación din&mica al medio, en la que considera se puede lograr la forma-­

ción ya sea de individuos reflexios, creativos, prepositivos, en una palabra 

activos o, también la de sujetos receptivos y pasivos (Piaget, 1969). 

Como quiera que sea se trata de la adaptación del individuo al medio, no de 

la transformaci.ón del medio y por lo tanto de la aceptación implícita 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 pedagogía piagetiana y es este sujeto el de las mayores posibili­

dades de participación transformadora. 
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1) Concepto de Desarrollo. 
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Toda propuesta pedagógica descansa sobre una determinada concepción del desa 

rrollo del hombre, de ahí que resulte ilustrativa la revisión del concepto -

de desarrollo de la teoría de J. Piaget, para entender el sentido de sus --­

orientaciones pedagógicas. 

J. Piaget elabora un concepto de desarrollo que le permite establecer una -­

continuidad entre las funciones biológicas elementales, los procesos lógicos 

superiores y, aún más, las elaboraciones del conocimiento humano a lo largo 

de la historia. 

Peró, además de esta continuidad, J. Piaget encuentra tal semejanza entre -­

los procesos de desarrollo biológico, psicológico y epistemológico que prop~ 

ne un mismo mode1o explicativo derivado de un isomorfismo parcial entre es-­

tos tres ámbitos del desarrollo humano. 

Este planteamiento termina por dar una explicación circular de un desarrollo 

abstr~cto del hombre en general y por lo tanto irreal, según lo interpretan 

las api-oximaci-ones- marxistas. 

La caracterización general del desarrollo que prevalece en la teoría piage-­

tiana es la de un proceso secuencial, continuo, universal de sucesiva cons-­

trucción de estructuras dirigido por mecanismos de regulación interna del -­

equilibrio. Lo que centralmente describe este proceso, es la génesis de la 

conformación de estructuras ya sean biológicas, psicológicas o epistemológi­

cas. Por esto últi-mo, y en apego a la posición estructural ista piagetiana -

el método de investigación y de comprobación 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 -

desarrollo claramente definido, claramente establecido. 

a) Desarrollo biológico. 

Debido a que las formulaciones y conceptos centrales de es_te modelo son 

retomadas del planteamiento biológico, fué necesario exponer en el capí­

tulo 11 los aspectos centrales del fundamento biológico. En esta exposi­

ción se muestra la relevancia del planteamiento biológico retomado de -­

Wandington por J. Piaget, que estriba en destacar una interacción orga--
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nismo-medio de tipo activa y dinámica pero sujeta a una lógica interna 

del proceso de desarrollo, al parecer establecida de manera anticipada. 

Cierto es que con el modelo epigenético, el lamarckismo, el Darwinismo 

y sus derivaciones recibieron fuertes embates, cierto que se trata de 

una teoría congruente nada simplista que proporciona una visión mucho 

más amplia sobre la adaptación de lo que tradicionalmente se había ma­

nejado. Sin embargo, en el área del conocimiento biológico aún se ti~ 

nen reservas en lo referente a las reacciones fenotípicas del pool g~ 

nético, por lo que pudieran implicar a estructuras preformadas. 

Por otro lado, según \lenn y Walkerdine, lo que J.Piaget ha retomado 

del modelo epigénetico parece ser lo más controvertido, pero a su vez 

ha sido aque_llo que le permite fundamentar su postura genético-estruc­

tura 1. 

Quizás el cuestionamiento más fuerte es el que realiza H.Wallon ya de.!!_ 

tro del terreno de la psicología, al considerar que el planteamiento -

de J. Piaget sobre el desarrollo, niega la evolución misma puesto que 

se describe un proceso tan uniforme, lineal e inalterable que más bien 

corresponde a un crecimiento o desenvolvimiento peron no a un proceso ae 

desarrollo evolutivo. 

La evolución según H. Wallo~ es un proceso no acabado, abierto a cam-­

bios que no necesariamente tiénen que ser mesurados sino que más 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 nu.!:_ 

va estructura puede ser completamente opuesta a la anterior, aunque no 

menor en rendimiento. (Wal lon, 1942) 

Este tipo de reestructuraciones dá a entender que las contradicciones 

que presenta el desarrollo no se resuelven en una sucesión armoniosa -

de etapas, ni es necesario el reestablecimiento al equilibrio anterior, 

sobre todo si nos referimos a "estructuras" de orden psicológico o..,--'­

epistemológico. 

Una vez mencionado ésto, conviene referirse finalmente a la lógica 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 evolución como un proceso no acabado, abierto a cambios, -

la lógica que siga el desarrollo no podrá estar preestablecida ni tener 

una dependencia exclusiva de condiciones endógenas; más bien tendrá que 

desprenderse del análisis 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 ámbito biológico no tienen que estar circunscritos -­

centralmente a mecanismos de regulación_ interna y, que en el ámbito psi­

cológico y epistemológico son desprendidos de situaciones histórico-so-­

ciales. 

Con los argumentos an,teriores, no resulta tan fácil establecer continui 

dad entre las funciones biológicas elementales y los procesos superiores 

del conocimiento. Más aún, resulta inaceptable la aplicación de un mis­

mo modelo explicativo para el desarrollo epistemológico y psicológico. 

b) El Desarrollo psicológico. 

Como se notó con anterioridad, la posición piagetiana respecto al desa-­

rrollo psicológico tanto en lo intelectual como en lo moral, hace refe-­

rencia a un pérfil psicológico prefigurado de un hombre general, abs-~-­

tracto sin relación con sus condiciones materiales de existencia. 

Un hombre que interactúa activamente con las condiciones ambientales si­

guiendo un patrón establecido en la conformación de las estructuras psJ. 

cológicas, pero que no presenta ninguna determinación social. 

_Un hombre idea 1 que, no experimenta una 1 ucha de centrar i os, si no que r~ 

suelve de manera dinámica y armoniosa los conflictos que le presenta el 

desarrollo en función de mecanismos de regulación interna que, responde 

a la necesidad de mantener el equilibrio desconociendo las necesidades 

creadas por el hombre a lo largo de la historia. Por último, un hombre 

que sólo se adapta pero que no transforma y mucho menos revoluciona al -

medio en el que vive., 

Todo es.to describe a un desarrollo natural cuyo proceso terminará por -­

arrivar a las estructuras esperadas, a las formas ideales de adaptación 

superior y, es por ésto que el modelo explicativo puede desprenderse de 

la biología, cosa que rechaza energicamente una postura que al entender 
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al hombre como un ser social, propone un estudio histórico para todos los ám­

bitos del desarrollo humano. 

Aunque es claro que, esta postura es sostenida por autores de línea marxista, 

dentro de la misma pslcogenética plagetiana se muestra una fuerte preocupa-­

ció_n por apegarse al estudio social. Pór ejemplo, Gréco (25) considera ins.!:!. 

ficiente la descripción de un sujeto epistémico y propone retomar el estudio 

del sujeto real con lo que de alguna manera empieza a ubicar en otro campo 

la explicación del desarrollo humano. Se pasasá ahora a revisar la posición 

epistemológica que _sustenta la descripción del sujeto epistémico. 

c) El concepto de desarrollo en la epistemología piagetiana. 

La intención principal de la epistemología genetica es " ••• la de tratar -

a un mismo nivel conceptual la ontogénesis de la inteligencia y la histo-
' ria de 1 pensamiento ci ent íf i co". (26) 

Esta intención deriva de aplicar un mismo concepto de desarrollo y un mis 

mo,modelo explicativo tanto para los procesos psicológicos como para los 

epistemológicos, pues ambos campos encuentran su fuente en los procesos -

de oi-den biológico-. 

En el terreno epistemológico, el desarrollo del conocimiento es concebido 

como un proceso funcional cuya fuente u origen es la asimilación, con lo 

cual se muestra una relación estrecha con los procesos biológicos. 

La consecuencia más importante que J. Piaget pretende desprender del pla!!_ 

teamiento anterior, es la de una interacción indisociable entre sujeto--­

objeto en el proceso de construcción del conocimiento. 

No obstante la relevancia que tiene postular la interacción sujeto-objeto 

el marco de referencia en el que se encuentra inscrita esta interacción -

plantea las siguientes objeciones. 

Si todo conocimiento es asimilación, el enfásis se centra en el sujeto, -

quien es el ejecutor de la función asimiladora. (Figueroa, 1983) 

Es el sujeto quien habrá.de construir el conocimiento sobre las estructu­

ras de las que él mismo es portador, entonces son condiciones endógenas -

las rectoras en la adquisición del conocimiento. 
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Este tipo de relación diádica sujeto-objeto no permite tomar en cuenta 

el papel de la historia que determina el desarrollo del pensamiento-~n­

dividual, según leyes propias distintas a las leyes psicológicas del i_l! 

dividuo (Yaroshesky, 1979), Por lo que este autor soviltico propone una 

relación triádica que contempie al sujeto (el individuo social desde un 

principio), y los intrumentos de la creación histórica: el objeto. 

Retomando lo que es la intención principal de la epistemología genltica, 

es necesario mencionar que los métodos que se proponen y.siguen en esta 

tarea, son el histórico-crítico y el genético estructural de los que se 

puede observar su aplicación en obras como Psicogénesis e Historia de -

la Ciencia (27), en donde se desarrolla una interesante polémica respe.!:_ 

to a los trabajos de Khun, Lakatos, Feyerband y Poper. 

El resultado es la confirmación de la hipótesis de la continuidad del 

sistema cognoscitivo, tanto por lo que se refiere al desarrollo mental 

del niño como sobre la historia del conocimiento humano aún el científi .,. 
co. 

El fundamento que avala esta hipótesis.es nuevamente la postulación de 

una lógica interna del equn ibrio que regula y dirige el proceso de de­

sarrollo de manera ordenada. 

Se reconocen saltos, discontinuidades, reestructuraciones en la "evolu­

ción" del conocimiento científico, pero todos sujetos a una lógica es"'­

tructural ista, que permite hacer abstracción de las condiciones concre­

tas que producen el conocimiento •. Es por ésto queel conocimiento cien­

tífico aparace como un desarrollo ascendente que concluye de manera na­

tural en postulados verídicos. ·De esta conceptualización del desarro--

1 lo aplicada al campo epistemológico·se pueden derivar conclusiones con 

tendencias cercanas a las posiciones filosóficas positivistas en cuanto 

a la linealidad que se propone del desarrollo cientifico. 

2) Concepto de lntel igencia. 

J. Piaget aporta definiciones y una caracterización de la intel igen_cia 

que describen una organización estructural, invariable, universal y na­

tural que, al conformarse como un sistema de operaciones lógico-matemá­

ticas arrivan a estados totales de equilibrio. 
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Tal conceptualización de la inteligencia, hace referencia a una entidad 

de existencia propia y de presencia constante en el desarrollo· humano, 

invocando formas psíquicas ideales, regidas por patrones preestableci-­

dos que hacen recordar las ideas de la filosofía racionalista. 

Sin embargo, hay que reconocer que con su teoría 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 acción material del suje­

to. 

- Niegan la existencia de la inteligencia como punto de partida y la 

consideran como producto final de un proceso de desarrollo. 

Reconocen propiedades dinámicas en la inteligencia y la dotan de movi 

miento en e•l proceso de su construcción. 

- Relacionan este proceso de construcción con influencia externa. 

Es claro que la posición genético-estructural de J. Piaget Je permite -

recurrir a la biología y a la lógica como fundamento suficiente de los 

postulados arriba mencionados. 

El fundamento biológico aporta los procesos centrales que describen la 

construcción y funcionamiento de la inteligencia, posibilitando su estu 

dio genético. 

El fundamento lógico aporta el modelo que describe la organización de -

las estructuras cognoscitivas superiores que conforman la inteligencia. 

De esta manera, se describe la construcción y el funcionamiento de la -

inteligencia ,~ que no es suficiente pa~a aportar una explicación de la 

misma. 

Antes de fundamentar por qué el modelo piagetiano es escencialmente des 

criptivo, conviene realizar las siguientes consideraciones: 

1. Las limitaciones de los procesos centrales del desarrollo abordadas 

en el apartado anterior, necesariamente siguen siendo válidas al ·re­

ferirse a la construcción y funcionamiento de la inteligencia. 

2. La culminación perfecta de este modelo de desarrollo a nivel de los 

procesos cognoscitivos superiores se establece con la lógica formal. 

Es la mejor forma de consagrar el orden, la coherencia y la continu.!_ 

dad en el desarrollo humano a todos los niveles. Significa la culmi­

nación de todo desarrollo al postularla como la forma superior y fi-
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nal de equilibrio y adaptación. 

3. El modelo que describe esta situación, Jo constituyen las estructuras 

lógico-matemáticas y los procesos de autorregulación que, conforman 

un sistema cerrado cercano a los modelos cibernéticos (Piaget, 1978) 

que no tiene determinaciones externas, puesto que su desarrollo está 

dirigido por "necesidades internas del equi I ibrio". (28) 

4. Esto no contradice el hecho de que J. Piaget considere que el factor 

social o educativo "constituya una condición de desarrollo"- (29), in­

dispensable en la adquisición de estructuras mentales esenciales, 

puesto que I a intervención de es te factor es a ni ve I de "es t i_mu I ante 

necesario de todo pensamiento" (30) y no de un conformador esencial. 

Se tiene entonces, al factor biológico como la fuente de las estructu-­

ras lógico-matemáticas, los procesos de equil ibración como reguladores 

del proceso de construcción y el factor social como el estimu-lante del 

desarrollo, desencadenador del proceso, es por ésto que se puede consi­

derar que la inteligencia se constituye como una entidad con existencia 

propia, (Merani, 1969) ya que son esencialmente lllecanismas internos lo 

que aseguran tanto su formación como la realización de su función prin­

cipal, a saber mantener el equi iiorlo mec!Tan-te la aaapfacion déT incfivi 

duo 

Tal 

la 

su 

al medio. 

perfección 

explicación 

formación y 

y constancia, permiten considerar a J. Piaget que para -

de la inteligencia es suficiente con la descripción de -

desarrollo ("31). Se recordará que él mismo establece -

una comparación entre la psicología y la embriología en lo que respecta 

a reconstruir la génesis o formación de las estructuras. (Plaget, i942) 

Además, para J. Piaget no es necesaria. ninguna otra-explicación porque· 

desde. un principio apeló a un desarrollo espontáneo y natural del cual 

es producto la inteligencia. (32) 

Aunque se considere que la posición piagetiana no aporta una explicación 

suficiente de la inteligencia humana, su modelo descriptivo de la cons­

trucción de la inteligencia no puede ser ignorado, pues, además de lo -

significativo de los pos·tulados psicogenéticos en los que se basa, se -

recordará que existen importantes logros pedagógicos basados en este mo 

delo. 

Dentro de la línea psicogenética, H. Wallon consideró que la descrip-­

ción de J. Piaget sobre la inteligencia, corresponde al pensamiento 
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pues este último si es consecuencia directa del proceso de evolución y 

adaptación biológica (33) en tanto que la inteligencia supera los proce­

sos de adaptación a la realidad y más bien introdu.ce cambios a esta últi 
ma, (3!¡) 

De esta forma se retoman y dan importancia a los trabajos experimentales 

de J. Piaget, aunque es evidente que existe otra conceptualización de la 

inte n genci a. 

Indudablemente que la psicología de la inteligencia es otro de los cam-­

pos que requieren de una profunda discusión teórica y de investigación, 

en las que los desarrollos teóricos piagetianos ocuparían un Jugar impor, 

tante. 

Por Jo que a este trabajo respecta sólo se está en posibilidades de ha-­

cer las siguiehtes consideraciones generales: 

- Respecto al modelo de desarrollo estadía! que describe la formación -­

de la inteligencia, se considera que este modelo corresponde a las posl_ 

bi,J idades de desarrol Jo cogriósdtivo que se generan en condiciones con­

creta·$. de las relaciones sociales de producción. 

Es decir, que los resultados experimentales de J. Piaget respecto a la 

conformación de nociones lógicas, son válidas para ciertas condiciones 

de desarrollo social. Esto contradice -la supµesta universal_idad y cons 

tancia de este desarrollo cognoscitivo. (35) 

- Tal situación, lleva a considerar que en la conformación del modelo es­

tadía! se ve implicado el desarrollo histórico al que están sujetas las 

relaciones sociales de producción y no un desarrollo natural y espontá­

neo de lógica preestablecida. 

- Entonces, la inteligencia humana no es el equilibrio total y final que 

describen las estructuras lógico-matemáticas, por Jo tanto, la lógica 

formal no es el elemento definitorio central de la conformación de los 

procesos psíquicos superiores, ni la adaptación del sujeto al medio, -

la función principal de la misma. 

Con las consideraciones anteriores se niega la posibilidad de hacer c~ 

rresponder la ontogénesis de la inteligencia y la historia del pensa-­

miento científico, pues no existe un modelo lógico-matemático acabado 

sucepti ble de ser trasladado de los procesos psíquicos superiores a -­

los desarrollos cienfificos del conocimiento •. 
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3) La lógica y la equil ibración en los procesos psíquicos superiores, 

De la revisión del apartado sobre los conocimientos lógico-matemáticos 

en el capítulo anterior, se obtienen los elementos que constituyen el -

sistema cerrado con que J. Piaget describe los procesos psíquicos. 

Los coi1ocimientos lógico-matemáticos son factores de la actividad del -

sujeto que se constituyen en estructuras mediante procesos de equilibr!!. 

ción interna donde las operaciones funcionan como organo regulador. Las 

estructuras lógico-matemáticas son pues el resultado de procesos de au­

torregulación y punto de partida de estos procesos. 

Todo conocimiento físico y/o experimental habrá de incorporarse en fun­

ción de este sistema de estructuras lógico-matemáticas cuya determina-­

ción si bien no es ni hereditaria ni adquirida, es esencialmente endóg~ 

na. 

En esta parte de la teoría piagetiana, la explicación del conocimiento 

se carga hacia la posición subjetivista fuertemente emparentada con el 

racionalismo filosófico. Sin embargo, en la intención de superar esta 

tendencia fi los_ófica, no es p<>sible nE?gªr la c_ap_ácidad del pensamtento 

de operar lógicamente, ni la importancia de esta capacidad en la con-­

formación de todos los procesos psicológicos. 

Lo que si es necesariamente cuestionable son lós planteamien·tos de que: 

- la estructura básica de todo proceso psíquico superior sea la lógica 

matemática. 

y que su conformación se deba a procesos de equilibración equipara-­

bles a una regulación biológica. 

Con el cuestionamiento a estos planteamientos resulta ya inaceptable, 

el ánálisis de la inteligencia·mediante la pretendida axiomatización de 

los procesos psíquicos superiores. 

Lo que otros autores han propuesto para el estudio de estos últimos y 

de las operaciones lógicas ha sido simplemente partir de un contextp -

diferente en el que la lógica, no sea interpretada como una cualidad -

natural y propia a la que tienden los procesos psíquicos individuales 

mediante un sistema "regulador interno". (36) 

Po·r ejemplo en la interpretación de A. Luria en 1975, se tiene que --­

" •.• ciertas estructuras lógicas se han ido cristalizando en el desarro 
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llo histórico de la humanidad( ••. ) Estas relaciones, que sólo últimamen 

te han obtenido designaciones simbólicas especiales en la lógica-matemá­

tica, fueron cristalizando en el proceso de desarroHo de la cultura y -

reflejan las formas esenciales de la práxis humana compleja, que sirvie­

ron de base a las estructuras lógicas fundamentales". (37) La lógica ad­

quiere entonces un sustento material que abre posibilidades de su estudio 

histórico en donde sigue siendo válido el manejo de nociones, categorías 

y hasta postulados trabajados en la obra piagetiana, pero con peculiari­

dades específicas derivadas del marco de referencia histórico- social. 

Esto puede notarse en la revisión 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 lógicos están consti­

tuidos por. acciones que se han interiorizado. (Yaroshevsky, 1979) 

- que a este estado de interiorización de las acciones le antecede uno -

de actividad concreta limitado por la percepción sensorial directa del 

mundo exterior a lo que J. Piaget identifica como intigencia práctica. 

(Luria, 1975) 

- que el paso de un pensamiento concreto situacional 

lógico conceptual, está relacionado con el cambio 

actividad (Luria, 1974) 

a un pensamiento 

radical del tipo de 

- que la base del pensamiento son estructuras lógicas creadas por la ex-

perienci_a de generaciones que el hombre va dominando en su desarrollo 

intelectual y que son ·1a base objetiva de su complicada actividad men­

tal. (Luria, 1975) 

- que la asimilación es el proceso mediante el cual se conforman estas -

estructuras, pero no la asimilación de tipo biológico, sino aquella -­

que implica la apropiación de la experiencJa acumulada por el género -

humano en el curso de la historia social (L~ontiev, 1959), o sea la r~ 

producción en el individuo de c~alidades, capacidades y característi-­

cas humanas de comportamiento. 

Por último, para estos autores el estudio del lenguaje es el fenómeno -­

que dá cuenta de este proceso de conformación lógica en el pensamiento -

pero aún más, dá cuenta de los procesos superiores a la estructuración 

lógico-matemática y según A. Luria son más complejos y conforme a ellos 
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discurre el pensamiento organizado del hombre adulto, las deducciones -

lógicas (38), que igualmente, al ser "resultado de un complejo desarro-

1 lo histórico, no existen en la misma forma en las personas pertenecie.!! 

tes a regímenes históricos con predominio de las formas directas de 

práctica, cuyo pensamiento teórico aún no ha obtenido un desarrollo pr~ 

plo suficiente." (39) 

A. Luria retoma varios estudios e investigaciones iniciadas por Vigots­

ky, en donde se confirma lo anterior y permite concluir que aquellas dl. 
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 ut i 1 izar." ( 40) 

Bajo esta línea de estudio del pensamiento y de lo que corresponde a la 

inteligencia se ven implicados además de la lógica formal, la consider!: 

ción y estudio de factore.s Q.lltur-.ªles y de or-.gªnizaciól} po)Jtic_a, so_:-..:.­

cial y económica, de manera que se rebasa el argumento de un mecanismo 

de autorrégulación interna de los procesos cognoscitivos. 

En la obra de J. Piaget es tan marcada la intención de retomar central­

mente la lógica formal en el análisis de los procesos psíquicos superi2 

res como su insistencia en elaborar un esquema expl ica_tivo donde no hu­

biese predominio ni de factores innatos ni de adquiridos. Sin embargo, 

en su propuesta de la autorregulación del equilibrio no se puedo evitar 

acentuar la importancia de los factores endógenos que dirigen todo el 

desarrollo de los procesos psíquicos superiores, aunque hay que recor-­

dar que este predominio endógeno quedaba ya determinado con la caracte­

rización de los conocimientos lógico-matemáticos, 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 autorregulación 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 sí mismo, confirmando que las "estructu 
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ras operatorias tiendan a un estado de cerramientd' (41) y que los conoci-­

mientos lógico-matemáticos sean factores definidos por la actividad orgánica. 

J. Piaget vislumbraba los peligros de las concepciones reduccionistas y al -

tratar de librarse de ellas, exponía ideas que dejaban ver contradicciones -

en su teoría. Así, en ocasiones habla de equilibrios finales, totales; for-­

mas cognoscitivas superiores y acabadas y en otras, postulaba que el equili­

brio es dinámico y siempre suceptible de variación, pero limitado pues solo 

se suceden cambios menores en las estructuras lógico superiores. 

De tales contradicciones se percataron sus propios seguidores y trataron de 

darles sal ida dentro del mismo marco de la psicogenética piagetiana (42) 

aunque es necesario insistir en la necesidad de otro marco de referencia P,2. 

ra poder rescatar las aportaciones piagetianas y continuar el desarrollo de 

éstas sin las trabas que la misma teoría se impone. 
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VI. LA IMPORTANCIA DEL FACTOR HISTORICO-SOCIAL. 

En la discusión planteada hasta este momento, se ha insistido en mostrar cómo 

la posición genética-estructural piagetiana, al centrarse en el individuo, no 

en la actividad, para explicar el desarrollo humano, tan sólo recurre al fac­

tor social como elemento presente pero no como determinante de este desarro-­

llo. Por esto, los estudios piagetianos tan sólo pueden hacer referencia a 

un sujeto epistémico genéricocarente de conciencia social. Lo que pedagógic~ 

mente supone trabajar en la formación se sujetos que configuren el perfil del 

hombre burgués con todas sus implicaciones sociales, políticas e históricas -

revisadas en el capítulo 11. 

Lo anterior no niega que en la psicogenética piagetiana, el proceso de socia 

lización constituya un factor de importancia esencial en los procesos de con­

formación psicológica, aportando interesantes explicaciones sobre su partici­

pación en la adquisición de nociones lógicas. Sin embargo, J. Piaget mismo -

estableció los limites para la intervención de este factor, ejemplos de ello 

se puecle encontrar en las siguientes citas: 

"Pero hay que introducir distinciones en los diferentes tipos posibles de re­

T acíones social es ya que no tocias nos conducen aeT mismo moao a hr 1-óg_i_c_a. 

Las reglas lógicas no vienen impuestas por el grupo socj.al como las reglas de 

la gramática, tales como la concordancia del verbo con su sujeto, etc., es de 

cir, por la simmple autoridad del uso y del consentimiento común. La forma de 

interacción colectiva que interviene en la constitución de las estructuras ló 

gicas es esencialmente la coordinación de las acciones interindividuales en -

el trabajo común o en el intercambio verbal, En efecto, si analizamos esta -

coordinación colectiva de las acciones, vemos que la coordinación consiste -­

también en operaciones, pero interindividuales y no ya intraindividuales: lo 

que hace uno por ejemplo, completado por lo que hace otro (suma), o bien co-­

rresponde a lo que hacen los demás (correspondencia multiplicativa); o bien -

lo que hace uno difiere de lo que hacen los demás, pero ciertas claves permi­

ten poner en relación 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 és-­

tas no pueden estar aisladas si nó es por abstracción en el seno de una tota-
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lidad donde los factores biológicos y los factores sociales de la acción se 

interfieren sin cesar". (43) 

Se está de acuerdo, en no concebir la participación en el desarrollo del -­

factor social como una imposición por autoridad de uso o del conocimiento -

común, se muestra interesante la traducción de acciones colectivas en nocio 

nes lógicas como la suma, correspondencia multiplicativa, reciprocidad, etc. 

También se puede aceptar que las denominadas operaciones interlndividuales 

e intraindividuales sólo pueden ser aisladas por abstracción del seno de -­

una totalidad, en la que además de factores biológicos y sociales, también 

interviene la historia. Pero lacaso la coordinación de acciones interindi 

viduales se constituyen en suficiente definición de las relaciones sociales 

por el hecho de conducir a la lógica? 

De suceder así, 'la intervención del factor social está I imitada por la es-­

tructura y funcionamiento de la lógica-matemática que al representar formas 

ideales (simbólicamente hablando) pueden prescindir de análisis históricos. 

Sólo en esta situación se puede entender que se establezca una identidad -­

fundamental entre las operaciones interindividuales y la. intraindividuales. 

Revisemos otra cita en donde se marcan límites al factor social: 

"Si 1 a i nfl uenci a de 1 a sociedad es tan fuerte, lCómo se exp 1 i ca que en to­

dos los períodos de la historia, así como en los niños de todos los grupos 

sociales y de cualquier país, se encuentren los mismos procesos cognosciti­

vos en acción? 

Pára encontrar respuesta, debemos diferenciar, por una parte, los mecanis­

mos de adquisición de conocimiento que un sujeto tiene a su disposición, 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 última, pero no los primeros. 

La significación asignada a un objeto en un momento dado, dentro del con-­

texto de sus relaciones con otros objetos, puede depender, en gran medida, 

de cómo la sociedad establece o modifica la relación entre el sujeto y el 

objeto. Pero la forma en la cual tal signigicación es adquirida depende de 

los mecanismos cognoscitivos del sujeto y no de factor alguno que sea pro­

vi s to por 1 a sociedad.,,. ( l¡l¡) 

Ya se ha comentado que existen trabajos experimentales que niegan la pri~ 

ra afirmación en cuanto a la invariabilidad en la construcción cognoscitI_ 

va. (Luria, 1980; Merani, 1980) 
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Por lo que respecta al resto de la cita, se establece con claridad cuál.es 

la influencia de la sociedad en la conformación de los procesos cognoscit.!. 

vos y se observa que juegan un papel secundario donde la historia tampoco 

es considerada. En general, puede decirse retomando a Varoshesky (1979) -

que, el planteamiento de J. Piaget no es asocial sino si ahistórico, de -­

tal forma que lo social nunca llega a ocupar un primer plano en los estu-­

dios biológicos y epistemológicos. 

Esto tampoco quiere decir que la historia sea un campo de conocimiento ig­

norado por J. Piaget sólo que, al estar circunscrita al marco genético-es­

tructural, su referencia es·para afirmar hipótesis fundamentales como la -

relacionada con la indentidad entre la on~ologfa de la inteligencia y la -

historia del conocimiento científico. (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 

axiomatización formal en un modelo lógico. (46) 

Es la concepción filosófica de J. Piaget la que impide unificar al factor 

social con su determinación histórica, permitiendo con ello que se haga -­

abstracción de la economía, polÍ-tica y cu-1-tura impl-í-citas en todo- desar-ro-

1 lo social. En este marco, el hombre queda separado de su entorno natural 

e histórico~social. 

El materialismo histórico es principio teórico y mgtoclológico del marxismo 

que permite rebatir desde sus fundamentos ideológicos al e:structuraJ.ismo -

genético, al tener como punto de,partida precisamente la situación histór.!_ 

co-soc i a I en 1 a que e 1 hombre se des a rro 11 a. En cont rapos í c i ón de 1 hombre 

abstracto definido lógica y biológicamente, aparece el hombre social, pro­

ducto y sujeto de la historia. En consecuencia, la explicación del desa-­

rrol lo 'humano se traslada del plano biológico al histórico-social. 

En esta situación el estudio no se puede centrar ni en necesidades biológ.!_ 

cas ni en la actividad fundamentada en procesos orgánicos, el centro de 

atención se dirige entonces a la actividad y necesidades históricas que si 

pueden explicar la influencia transformadora del hombre sobre su medio su­

perando la idea de la supremacía de la adaptación biológica. (Yaroshevsky, 

1979) 

En esta perspectiva el materialismo histórico se orienta al análisis de có 

mo el ser determina la conciencia, lo que en el terreno psicológico supone 
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no sólo hacer referencia al '' ..• nivel cognoscitivo superior de la relación 

con el mundo, sino, además 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 materialización de la esencia humana. Solo "gr~ 

cias a la riqueza, materialmente desarrollada del ser humano, se desarro--­

llan y a menudo se generan por primera vez, la riqueza de la subjetiva sen­

soriedad humana; el oído musical, el ojo que percibe la belleza de la form~ 

dicho brevemente, los sentidos que( .•• ) se afirman como fuerzas humanas 

esenciales, la formación de los cinco sentidos externos es un trabajo de to 

da historia mundial habida hasta ahora". (47) 

En la preocupación de entende.r la determinación de la conciencia por el ser, 

el análisis del desarrollo del trabajo humano y el criterio clasista son di 

rectrices fundamentales que permiten, primero, la consideración 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 específico a la conciencia del hombre que no sólo caracteriza el proce--

der e~J humb~r1= en el pasaao y en el presente, sino que permTt:e preveer ias -
posibilidades que esta conciencia de clase le brinda en el futuro. 

El mismo K.Marx estableció la relación entre el anterior planteamiento y la 

psicología: 

" .•. se ve cómo la historia de la industria y la existencia objetiva realiz!! 

da de la industria constituyen el libro abierto de las fuerzas humanas ese!!. 

ciales, la psicología humana presente de modo sensible, que hasta la actua­

lidad no se concibió en su relación con la esencia del hombre, sino ~iempre 

y sólo en una relación de tipo externo de provecho ( ••. )En la industria ma­

terial, usual ( ... ) nos encontramos bajo la forma de la alienación, las 

fuerzas objetivadas esenciales del hombre. Una psicología para la cual es­

te libro está cerrado, ( ... ) no puede llegar a ser una ciencia completa y -

real. 

lQué hay que pensar de una ciencia que prescinde de esta gran parte del tr~ 

bajo humano y no percibe sú propia unilateralidad desde el momento en que -

tan amplia riqueza del actuar humano no le dice nada, sino más que lo que -

se podría resumir en una palabra: "Necesidad, necesidad vulgar?" (48) 

Esta cita constituye una referencia necesaria para varios autores de la psi_ 

copedagogía como Suchodolsky, 1961; Merani, 1969 y Yaroshevsky, 1979; apega-
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dos a la línea marxista. En ella se observa claramente que el estudio histi 

rico de las relaciones sociales de producción aporta a la psicología una de­

terminación concreta y material en la que los pro.cesos básicos que se estu-­

dian son definidos, caracterizados y expiicados socialmente. 

Por otro lado, el proponer un estudio histórico de las relaciones sociales -

de producción niega la elaboración de una misma caracterización del hombre, 

ya sea política, psicológic~ cultural o moral para cualquier situación so--­

cial. 
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VII. TENDENCIAS AL FUTURO DE LA EDUCACION SEGUN LA PSICOGENETICA PIAGETIANA. 

Las propuestas pedagógicas de la obra piagetlana constituyen en muchos ca-­

sos aportaciones concretas que con la presencia de ciertas condiciones míni 

mas (49) resultan viables para aplicarse en la tarea pedagógica cotidiana. 

Sin embargo, no existen posibi.l idades de que la concepción piagetiana esta­

blezca un quehacer educativo en el. futuro relacionado con superar las actua 

les tensiones políticas, económicas y sociales del mundo. Ante ellas J. -­
Piaget se declara confuso 11 

••• la realidad social en general y concretamente 

la realidad internacional actual están entre las cosas que menos entendemos. 

Nos resulta más fácil hablar del movimiento de los astros y de los fenóme-­

nos físicos y químicos ( ••• ) y más adelante, no entendemos ni moral ni int.=_ 

lectualmente al mundo actual. Aún no hemos encontrado el instrumento inte­

Jectu_al que nos,sirva para coordinar los fenómenos sociales ni la actitud -

moral que nos permitiera dominarlos con la voluntad y el sentimiento ••. 11 (50) 

A lo que más llega J. Piaget es a entender que ésto es un problema de una -

actitud egocénctrica profundamente enraizada, por lo tanto, insiste en su -

proposición de favorecer la adaptación del alumno, a través de darle a cono 

cer io conf!TctTvo ele la s ltuac 1ón actua i , ele t:a 1 manera que esté en pos I b .!. 

lidades de construir 11 ••• ún instrumento de coordinación de naturaleza a la 

vez intelectual y moral, válido a todos los niveles y adaptable a los mis-­

mos problemas internacionales". (51) 

A su vez, considera que sólo en atención al desarrollo de la ciencia, se p~ 

drá construir dicho instrumento y que en la en$eñanza de ésta, es necesario 

poner ei acento en ei estructurai ismo cada vez más( ••. ) generalizado y CO!! 

quistador con to.do lo que ello implica de visión interdisciplinaria". (52) 
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VI 11. CONCLUSIONES. 

El análisis de los aspectos centrales de la pedagogía piagetiana muestra -

que esta obra contribuye sustancialmente a concretar la tarea educativa en 

torno a la adaptación del individuo al medio más que en torno a lograr un 

desarrollo pleno delas capacidades humanas. Es decir, la obra de J. Piaget 

al igual que otras corrientes piscológicas aplicadas a la educación, apor­

ta fundamentos teóricos y prácticos encaminados a favorecer la adaptación 

del individuo al medio, sólo que en las aportaciones de J. Piaget se reco­

nocen elementos que al imprimir mayor dinamismo al proceso adaptativo, lo­

gran establecer una relación más estrecha entre la propuesta pedagógica y 

las condiciones objetivas del medio en el que se desenvuelven los sujetos. 

Si bien es cierto que esta característica de la obra de J. Piaget ha perm_!_ 

tido dar cause a preocupaciones tradicionales de la pedagogía, no por ello 

posibilita el logro del desarrollo integral del individuo como finalidad -

educativa. Situación que se explica tanto por las limitaciones externas~ 

que imponen las condiciones políticas, sociales, económicas y culturales 

prevalecientes en las sociedades contemporáneas, divididas en clase, como 

por las lTriiTtaciories internas estaoleciaas en ra teoría misma. 

El análisis desarrollado en el presente capítulo, muestra que las limita-­

clones internas a la obra de J. Piaget derivan fundamentalmente de la con­

cepción filosófica neorracionalista en la que se sustenta su obra, concep­

ción que se expresa sustancialmente en la aplicación de la noción construc 

tivista y del método genético estructural que conforman o caracterizan ras 

gos fundamentales de la propuesta pedagógica piagetiana. 

Es así como el desarrollo biológico, moral e intelectual de la personal i-­

dad humana que se pretende formar, está definido sustancialmente por pref_!_ 

guraciones y/o predeterminismos, no obstante que se involucren procesos d.!_ 

námicos de funcionamiento estructural. Por lo que, para esta concepción, 

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 estimulación ambiental a ·1as 

necesidades de conformación moral e intelectual del individuo, como una -­

condición que permita su progresiva adaptación dinámica al medio ambi,ente. 

De aquí que los factores histórico-sociales sean considerados como desenca 

denadores de los procesos de desarrollo pero no como conformadores esencia 

les del desarrollo humano. 
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En tal situación, la formación integral del individuo queda supeditada, en 

ultima instancia, a las potencialidades establecidas en el individuo mismo, 

quién es considerado como un hombre general abstta~do de las determinacio­

nes concretas de sus propias condiciones de existencia. 

La formación de un individuo general, abstracto sin determinaciones socio­

históricas y la búsqueda de su mejor adaptación al medio ambiente son dos 

orientaciones fundamentales en la propuesta pedagógica del J. Piaget, que 

vincula estrechamente esta propuesta con las demás corrientes psicológi-·· 

cas tradicionales aplicadas a la educación. 



124. 

IX. NOTAS. 

1) Merani, A. Educación y relaciones de poder. Ed. Grijalbo. cole. Pedagógi­

CA. México. 1980. p. 77. 

2) Piaget, J. El estructural ismo. Ed. Oikus-tau. Barcelona, España. 1980. 

(Ed. francesa. 1974, la. edición.) p.11. 

3) Piaget, J. Citado en Seve, Lucien, Critica del estructuralismo, en Levi­

Estrauss, C. Critica del estructuralismo. Ed. Síntesis. Buenos Aires, 

Argentina, 1976. p,98, 

4) Seve, Luc1en. OP Cit. pp.97-98. 

5) Piaget, J. Citado por Seve, Lucien. Op.Cit. p.98, 

6) Piaget, J. Biología y conocimiento. Ed. Siglo XXI. México. 1980. p.109. 

7) IBIDEM. P.109 •. 

8) IBIDEM. P.280. 

9) 
1 

IBIDEM. P.309. 

10) IBIDEM. P,JJO. 

11) IBIDEM. P.311. 

12) IBIDEM. P .311. 

13) IBIDEM. P,57, 

14) IBIDEM. P.50. 

15) Piaget, J. Citado en Venn, C. y Walkderdine, La adquisición y producción 

del conocimiento: una recons ideración de ls1 teoría de Jean Piaget_._ 

Dialectica #6. México. 1970, p.90. 

16) IBIDEM. P. 

17) Piaget, J. Biología y Conocimiento. Op.Cit. p.46. 

18) Timpamaro, Sebastian. Praxis, materialismo y estructuralismo. 

Ed. Fontanella. Barcelo~a, España. 1973. p.222. 

19) Merani, A. PsicólogTa y Pedagogla. Ed. Grijalbo. México, D.F. 

1969. p.44. 

20) Voroskensky, La psicología del siglo XX. Ed. Grijalbo, Colee. 

Teoría y Praxis#46. México, D.F. 1979. p.261. 



125. 

21) Se realiza un análisis más detallado en el apartado V, del presente capl 

tulo. 

22) Esta comparación es válida en J. Piaget en tanto para el terreno moral -

como para el cognoscitivo y, una fuerte oposición tanto teórica como ex­

perimental se encuentra en .Luria. Los próce~os cogno•citiVos, análisi5 

socio-histórico. ED. Fontanella. Barcelona, España. 1980. la. edición. 

pp.16-20. 

23) Revisar capítulo 11 del presente trabajo. 

24) Col], C. Recopila objecciones al respecto de Khum, J; Bren y E. Duck­

worth, en Psicología Genética y Educación. Ed. Oikostan. 

Barcelona, España. 1981. la. edición. p.27. 

25) Piaget, J. G~rcía, R. B.lnhelder y otros. Epistemología Genética~ 

Equi 1 ibración. Ed. Fundamentos. Col. Ciencia. Madrid, España. 1984. 

26) IBIDEM. P.82. 

27) Praget, J. R. García. Psicogénesis e historia de la ciencia. 

Ed. Siglo XXI. México, D.F. 1984, Za, ed i:c ión. 

28) Piaget, J. Psicología de la inteligencia. Ed. Psique. 

Buenos Aires, Argentina. 1980. p.58. 

29) Piaget, J. lA dónde va la educación? Ed. Teide. Colee. Hay que saber. 

Barcelona, España. 1981. 5a. edición. p.17, 

30) IBIDEM. P.51. 

31) Piaget, J. Psicología y Pedagogía. Ed. Ariel. México, D.F. 

1973. p.37. 

32) IBIDEM. P.44. 

33) Se considera interesante exponer esta posición sin que esto signifique 

34) 

35) 

retomar el planteamiento sobre e 1 pensamiento. 

Meran i , A. Psicología y Pedagogía. Ed. Grijalbo. Col. Pedagógica. 

México, D.F; 1979. 

Exi steri estudios sobre percepción, abstracción y generalización; deduc--

ción y conclusión; razonamiento y resolución de problemas, inicados por 

Vigotsky y continuados por Luria en por ejemplo. Los procesos cognosciti 

vos, análisis socio-histórico. Ed. Fontanella. Barceloan España. 1980. 



126. 

36) Piaget, J. La equilibración de las estructuras cognoscitivas. 

Ed. Siglo. XX!. México, D.F. 1978, p.26. 

37) Luria, A.R. Lenguaje y pensamiento. ED. Fontanella. Colee. Breviarios 

De conducta humana. no.16. Barcelona, Espana. 1980. la. edición. pp.132-33, 

38) Es recomendable una revisión más detallada dela obra de estos autores 

que no solo permita esclarecer diferencias con la obra de J. Piaget, sino 

que enriquezca la visión del análisis histórico aplicado a la psicología. 

39) Luria. A.R. Lenguaje y pensamiento. OP.Cit. p. 135. 

40) Obras citadas por Luria, A. en OP. Cit. p.19, 

41) Piaget, J. La equilibración de las estructuras cognoscitivas. 

Ed. Siglo. XXI. Méiiéo, D.F. J978. p. 16 

42) Revisar Piaget, J. B. lnhelder, R. Garcia. Epistemología genética y 

Equitibración. Ed. fundamentos. Col. Ciencia. Serie Psicología. 

Madrid, Espana. 1977, 

43) Piaget, J. Seis estudios de psicología. Ed. Planeta. Colee. 

Obras maestras del pensamiento contemporáneo •. México, D.f. 1985, p,81 

44) Piaget, J., R. García. Psicogénesis e historia de la ciencia. 

Ed. siglo XXI. México, D.F. 1984, 2a. edición. p.245. 

45) Se recordará que tal hipótesis fue comentada en el apartado V del prese.!:!_ 

te capítulo. 

46) Los argumentos que permiten a J. Piaget rechazar el papel de la historia 

son revisados por Figueroa. 

47) Cita de C. Marx. retomada por Suchodolsky, Teoría marxista de la educa-:­

ción. Ed. Grijalbo. México, D.F. 1980. la. edición. p.229. 

48) Cita de C. Marx. retomada por Suchodolsky. Op.Cit. p.230, 

49) J', Piáget mismo hace alusión a la necesidad de recursos materiales sufi-

cientes y recursos humanos capacitados. 

50) Piaget, J. lA dónde va la educación? Op.Cit. pp.72-73, 

51) IBIDEM. P,75, 

52) IBIDEM. P.104. 



CAPITULO V 

UN CASO DE APLiCACION DE LA PSiCOGENETICA PIAGETIANA EN MEXICO: 

EDUCACION ESPECIAL 

1 . 1 tffRODUCC ION. 

11. LA DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL. 

1) Servicios de la Dirección General de Educación Especial. 

2) Area ,de Deficiencia Mental, 

a) Objetivos de la educación especial en el área de Deficiencia· 

Mental. 

b) Valoración psicológica y diagnóstica de la Deficiencia Mental. 

c) Escuelas de Educación Especial para Deficiencia Mental. 

11 l. LA PSICOGENETICA PIAGETIANA EN EL PROGRAMA EDUCATIVO PARA 

DEFICIENCIA MENTAL. 

1) Objetivos y fundamentación de la Guía Curricular. 

2) Estructura y Contenidos de la Guía Curricular. 

3) Aplicación de la Guía Curricular. 

4) Evaluación dei aiumno. 

IV. CONCLUSIONES. 

V. NOTAS. 



128. 

1 • 1 NTRODUCC ION. 

En el presente capítulo se realiza el análisis de un caso de aplicación de 

la teoría psicogenética piagetiána a la educación oficial en México. Para 

lo cual se consideró co~~ ejemplo a la educación especial, en el área de -

deficiencia mental. 

La razón de esta elección se relaciona con la referencia que se hace del -

fundamento psicogenético piagetiano en los trabajos de investigación y en -

los programas curriculares de la Dirección General de Educación Especial -

de la Secretaría de Educación Pública de Méxlco. 

El análisis critico-se basó centralmente en dos aspectos: 

l. La revisión _del programa educativo diseñado para la educación especial 

de niños y adolescentes deficientes mentales, denominado "Guía Curricu­

lar Preescolar y Primaria Especial" y fundamentalmente en, 

2. la experiencia obtenida a través de dos años de trabajo en las Escuelas 

de Educación Especial. 

Se presentan de manera paralela, la exposición de la información que se e.'.S. 

pone para- e-1 cas-o de Eauccn:-i-ón Especial en México en el área de deficiencia 

mental, así.-.como el análisis critico en relación a los siguientes elementos: 

- Fundamentación psicogenética. 

- Objetivos. 

- Valoración psicológica y diagnóstico. 

- Estructura, contenido y aplicación de la Guía Curricular. 

- Evaluación a los alumnos. 
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1 l. LA DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL. 

La Dirección Gener~l de Educación Especial (D.G.E.E.), es una dependencia de 

la Secretaría de Educación Pública (SEP) integrada al esquema organizativo -

de la Dirección General de Educación Básica, desde el decreto presidencial -

del 18 de Diciembre de 1970, fecha en que se declara su conformación. 

La función de la D.G.E.E. es la de otongar y organizar la atención a niños -

con necesidades de educación especial cuyas características les permitan ac­

ceder a la educación básica regular o a la educación básica especial. 

Esta Dirección constituye una institución oficial relativamente jóven que, -
• naturalmente se apega a los lineamientos y objetivos del Sistema Educativo -

Oficial, adoptando incluso el mismo fin de la educación oficial inscrito en 

el Artículo 3º de la Constitución Mexicana: "La educación que imparte el 

Estado-Federación, tenderá a desarrollar armónicamente todas las facultades 

del ser humano y fomentará en él a la vez, el amor a la Patria y la concien­

cia de la solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia". 

( l) 

La D.G.E.E. sosti~ne que _e$te es u_n fin real i_sta dirLgJdo por una fiJosofla 

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 utilización del " ..• concepto amplio de educación que acentúa la forma 

ción para favorecer en el sujeto educativo la conquista de su personalidad 

autónoma y socialmente integrada". (3) Por lo tanto, se manifiesta que el 

docente de educación especial asume la responsabilidad de "formar" a una 

persona tratando de superar en lo posible las 1 imitaciones de desarrollo 

que presente el educando. 

En esta línea, la D.G.E.E. se ha caracterizado por su notoria influencia de 

las nuevas tendencias educativas de la época, en particula·r de Í.apsicogené­

tica piagetiana, ya que desde el año de 1976 cuando se experimentan los prJ_ 

meros grupos integrados en el Distrito Federal y en M;nterrey, ha desarro-­

llado una serie de investigaciones sistemáticas, teóricas y experimentales 

que, han servido de directrfz y de fundamento a una buena parte de su pro-­

puesta pedagógica. 
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1) Servicios de la Dirección General de Educación Especial. 

Los servicios que ofrece la D.G.E.E. se encuentran agrupados en dos ramas pri.!:!_ 

cipales: 

a) Por un lado, Escuelas de Educación Especial, Centros de.Rehabilitación y -

Educación Especial y, Centros de Capacitación de Educación Especial. 

b) Por el otro lado, Grupos Integrados, Centros psicopedagógicos y Centros de 

Diagnóstico y de Canalización. 

El primer grupo atiende a niños "cuya necesidad de educación especial es indi~ 

pensable para su integración y normalización: deficiencia mental, transtornos 

de la audición, de la visión y del lenguaje·; e impedimentos motores". (4) 

El segundo grupo_ incluye a niños "cuya necesidad de educación especial es com 

lementaria a.1 proceso educativo regular. Comprende las áreas de problemas de 

aprendizaje, lenguaje y conduct~'. (5) 

Este trabajo retoma el Programa educativo para Deficiencia Mental de las es~­

cuelas de educación espeéi:al, que pertenecen al primer grupo de población in­

fantil atendida por la D.G.E.E. 

2) Area de Deficiencia Mental. 

La D.G.E.E. ha adoptado la siguiente definición de Deficiencia mental: 

"Un sujeto se considera deficiente mental cuando presenta una disminución si.si. 

nificativa y permanente en el proceso cognoscitivo, acompañado de alteracio-­

nes en la conducta adaptativa". (6) 

Como se mencionó anteriormente, la atención a estos sujetos se brinda en tres 

tipos de Centros de. los cuales solo las escuelas de educación especial conte.!!!_ 

plan en su programa de estudios aspectos de contenidos académicos orientados 

centralmente a la adquisición de la lecto-escritura y de operaciones de cálc.':!_ 

culo elemental, los otros dos Centros se ocupan primordialmente de la capaci~ 

.tación laboral. 

a) Objetivos de la Educación Especial en el área de Deficiencia Mental. 

Los objetivos específicos de educación especial para el área de deficiencia 

mental son los siguientes: 
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1. "Capacitar a I individuo con necesidades especia I es para rea I izarse como 

una persona autónoma, posibil itándo su integración y participación en -

el medio, asumiendo responsabilidades sociales de acuerdo con sus capa­
cidades. 

2. Actuar sobre el individuo, desde su nacimiento hasta la vida adulta, p~ 

ra lograr al máximo su desarrollo psicoeducativo. 

3. Aplicar programas adicionales para corregir y compensar las deficien--­

cias o alteraciones específicas que los afectan. 

4. Preparar al alumno con necesidades especiales para la independencia pe.!:_ 

sonal, la comunicación, la socialización, el trabajo y la utilización -

del tiempo libre. 

5. Propiciar la aceptación de los _niños y personas con necesidades especi!!_ 

les, por parte del medio social, haciendo progresivamente vigentes los 
' principios de "normalización'' e "integración". 

6. Investigar y experimentar técnicas y métodos educativos aplicables a 

los deficientes mentales que permiten acelerar su desarrollo y crear 

l
1
as compensaciones indispensables para una adecuada integración a la 

comunidad". ( 7) 

En la revisión de estos objetivos, puede observarse en primer lugar, que se 

proponen varios campos de acción, como lo son el individuo, la comunidad y 

la investigación de la práctica docente. En segundo término, se destaca un 

trato indiferenciado de distintos niveles de alcance del proceso de forma-­

ción educativa como lo son la capacitación, la integración del individuo al 

medio y el desarrollo de personalidades autónomas. 

Esto podría significar que por un lado, se están considerando diferentes as 

pectes participes en el proceso educativo, pero también se puede in4erpre-­

tar como una mezcla de elementos que llega a expresar contradicciones entre 

algunos de los objetivos, por ejemplo, respecto al objetivo 1, la formación 

rl~ 1~ ;:u1tnnnmf:.1 q11Prlrl c::11pPrfi1-~r1~ a 1a capacitación, pasando por alto la con 

cepcLón piagetiana que considera que la realización de la autonomfa depende 

de la formación de una pers?nalidad en donde se armonice el desarrollo int;: 

lectual de las acciones, así mismo, se recordará que la capacitación ha si­

do un sust·ituto frecuente de la formación, lo que no permite que se les con 

sidere como procesos equivalentes (8). Lo que podría significar que se e~ 

ta optando más por la capacitación que por la formación y limitando de en-­

trada, aquel desarrollo armónico de todas las capacidades humanas. 
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Otras observaciones convenientes a realizar sobre los objetivos descritos se­

rían: 

- en el caso del objetivo 4, se muestra la intención de preparar al educando 

en relación a cuatro áreas establecidas arbitrariamente puesto que no se cue!! 

ta con una argumentación que fundamente la división en estas cuatro áreas del 

proceso educativo. De esta forma dicho proceso educativo no se dirige en tor 

no a contenidos académicos, pero tampoco se retoman los.procesos estadiales -

del desarrollo psicológico retomados por la pedagogía operatoria. (9) Se tra 

ta entonces de "preparar" al alumno en torno a cuatro áreas o aspectos como -

si estos resumieran todas las posibilidades de la formación de los educandos 

y expresaran los procesos básicos del desarrollo psicológico implicados en la 

formación educativa. 

- en el caso del objetivo 2, se establece "actuar sobre el individuo", lo que 

supondría entender al educando como un sujeto pasivo y plástico en el que se 

puede incidir, en lugar de, en apego a la teoría psicogenética, plantearse el 

favorecer armónicamente las posibilidades de desarrollo del educando. 

- en el caso de los d~~ás objetivos específicos, se puede entender como accio 

nes convenientes y necesarias para el buen desempeno de la labor docente y -­

condición de logro para cualquier otro objetivo general en la educación espe­

cia l. 

b) Valoración Psicológica y Diagnóstico de la Deficiencia Mental. 

Para el caso de la valoración psicológica de la deficiencia mehtal, la --­

D.G.E.E. cuenta con los Centros de Diagnóstico y los servicios psicológi-­

cos de las escuelas de educación ei;-pecial, en donde se real iza esta valora 

ción, que tiene como objetivo, diagnósticar la existencia y el grado de d~ 

ficiencia mental de un nino o de un adblescente que acuden a estos servi-­

cios,·con el propósito de canalizarlos a las diferentes opciones de escola 

rización. 

El diagnóstico psicológico se real iza mediante la aplicación de las si---­

guientes pruebas psicométricas: 

- La Prueba de la Figura Humana. 

- El exámen Gestáltico Visomotor de L. Bender. 

- La escala de lntel igencia Wechsler para escolares revisada en México. 

(Wisc-RM). 

- La Prueba de lntel igencia de Terman Merril. 

- La Evaluación Intelectual y Secuencial-Simultánea Kaufman. 
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- El psicólogo puede utilizar otro instrumento complementario en los casos que 

así lo considere pertinente. (JO) 

La valoración psicológica de la deficiencia mental de esta manera diagnóstic~ 

da se efectúa mediante una escala de puntuación del Cociente Intelectual (CI) 

de la siguiente manera: 

c.,. 
50-70 

35-50 

20-35 

0-20 

LEVE 

MODERADO 

SEVERO 

PROFUNDO 

Los casos recibidos por la D.G.E.E. para su atención educativa incluyen a aqu!:_ 

llos niños y adolescentes valorados como deficientes mentales leves y modera-­

dos· (Ver Anexo 1)•, 

Los niños que diagñosticados como deficientes mentales leves son remitidos a 

diferentes escuelas y Centros de Capacitación Laboral. 

En el caso de los niños diagnósticados como deficientes mentales moderados, 

la alternativa de escolarización es la Escuela de Educación Especial, en don 

de se enfatiza 11 ••• en los contenidos que contribuyen a la creación de hábi-­

tos de trabajo y el desarrollo de habilidades manuales". (12) 

Finalmente, es esta valoración psicológica la que definirá el tipo de capac.!_ 

tación laboral que recibirán los alumnos, así como también las posibil ida-­

des futuras de integración laboral. 

c) Escuelas de Educación Especial para Deficiencia Mental. 

Las escuelas de educación especial para deficiencia mental, atienden a una 

población de niños y de adolescentes cuyas edades oscilan entre los 4 a los 

16 años de edad y cuyo Cociente Intelectual se encuentra entre 30 a 50, 

diagnósticados como deficientes mentales leves y moderados. 

La organización de estas escuelas es similar a la de la primaria regular, -

ya que se establecen dos grados de preescolar y seis grados de educación -­

primaria. 

El profesor de cada grupo, si bien puede ser un normalista o un especialis­

ta, un psicólogo o un pedagogo indistintamente, cualquiera de ellos desempeñ~ 
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rá la misma función 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 simultáneamente dos grados escolares consecutivos. 

Para la integración de los grupos se aplican criterios sumamente flexi--­

bles, por ejemplo, la variación del CI puede ir desde un puntaje de 30 has­

ta uno de 50, en alumnos de un mismo grado escolar. 

Para el caso del 3º y 4° grado existe una semejanza entre los puntajes de -

CI de los alumnos, ya que deben tener acceso a la enseñanza de la lecto-es­

critura y el cálculo elemental. 

La edad tampoco constituye una limitación fuerte, ya que ~1 rango de edad -

establecido para cada grado puede ser de hasta cuatro años. 

Quizás el criterio más importante sea el que establece que cada alumno pue­

de permanecer solamente dos años en un mismo grado escolar. 

Sin embargo, todos estos c~iterios, a pesar de su flexibili~ad, pueden ser 

alterados mediante una '~ustificación tlcnica'' elaborada por el docente y 

el equipo de apoyo de la escuela: psicólogo, terapista de lenguaje y traba­

jador social. 

Se integran de esta manera, grupos heterogéneos de diversas edades, punta-­

jes de CI, intereses y experiencia escolar, sftuación que para el docente 

resulta ser una limitación para el trabajo escolar. 
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11 l. LA PSICOGENETICA PIAGETIANA EN EL PROGRAMA EDUCATIVO PARA DEFICIENCIA 

MENTAL 

La Guía Curricular es el instrumento en el cual el profesor se orienta para 

diseñar y realizar su iabor educativa. 

En ella se contiene el plan de estudios aplicado en las escuelas de educa--­

ción especial para deficientes mentales, así como la fundamentación teórico­

metodológica. 

1) Objetivos y Fundamentación de la Guía Curricular. 

El programa educati"vo aplicado en las Escuelas de Educación Especial, como - . 

se específica en su nombre, abarca los grados de Preescolar y Primaria. 

El objetivo de l,a Guía Curricular se enuncia de la siguiente manera: 

" ••. facilitar al maestro el cumplimiento de la tarea educativa dirigida a 

los educandos de preescolar y primaria especial, permitiéndole trabajar de -

maner9 integral, secuenciada, con estricto apego a la realidad, propiciando 

la superación de las condiciones de la vida cotidiana". (13) 

Se puede considerar que el aspecto central de este objetivo es facilitar la 

labor docente, situación de entrada complicada debido a la conformación he­

terogénea de los grupos. Lo ambicioso del resto del objetivo no lo hace me 

nos complicado ya que su logro está suponiendo una serie de requisitos y 

condiciones previas, como la formación del maestro, el dominio de lasco--­

rrientes teóricas y metodológicas que sustentan el programa. 

Por otra parte, dentro de la misma Guía Curricular, este objetivo se expre­

sa de manera más específica al establecer que el programa propiciará el de­

sarrollo cognoscitivo y socioadaptativo, basándose en la participación act.!_ 

va del alumno, con lo que se aportan indicadores del fundamento teórico ps.!_ 

cológico en el que pretende basarse este documento. 

Otros indicadores de este fundamento, se observan de manera aislada en la~ 

Guía Curricular, en elementos que describen diferentes momentos del desarro 

Jlo psicológico según la interpretación de la psicogénesis piagetiana y los 

principios generales del método pedagógico derivado de la teoría de J.Piaget. 

Así por ejemplo, para el lº y 2º grado de ~reescolar se menciona que: 

"· .. se inicia el pensamiento representacional con la. poslbil idad de evocar 

objetos o acontecimientos a través de juego, dibujo, imitación, lenguaje e 

imágenes mentales". (14) 
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Para el 1º y 2° grado de primaria, se menciana que n ••• se propiciará el manejo 

de objetos de interés. El maestro establecerá conversaciones interrogándolo -

sobre sus experiencias, cuestionándolo sistemáticamente, considerando que su -

pensamiento es concreto, que se centra aDn en los datos de lo que percib~'. 

(15) 

En el 3º y 4° grado, se establece que para ingresar a ellos '' ••• el alumno de­

be encontrarse en el inicio del período de las operaciones concretas o muy -­

próximo a él. Este período se caracteriza por la aparición de las operacio-­

nes lógicas, que se refieren a acciones sobre los objetos, manejados no solo 

en la práctica sino en el pensamiento. Esto implica un cambio significativo 

en su desarrollo cognoscitivo, el que será cualitativamente superior al del -

pensam'iento intuitivo anterior, que se caracteriza por su reversibilidad, que 

es la posibilidád de aplicar una operación 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. Así mismo, se 

pueden encontrar algunos elementos característicos del método activo propues­

to por J. Piaget, en las indicaciónes teórico-metodológicas para los grados -

escolares. 

2) Estructura y Contenidos de la Guía Curricular. 

La Guía Curricular Preescolar y Primaria Espetial, presenta cuatro planes de 

est~dio correspondientes a cuatro etapas, en las que se agrupan de dos en dos 

y de manera consecutiva, los dos grados de preescolar y los seis de primaria. 

- la. etapa: 1 o y 2º grado de Preescolar Especial. 

- 2a. etapa: 1º y 2º grado de Primaria Espeé ial. 

- 3a. etapa: 3º y 4º grado de Primaria Especial. 

- 4a. etapa: 5º y 6º grado de Primaria Especial. 

En cada una de las etapas se incluyen cuatro áreas curriculares, a saber: 

- Independencia personal y protección de la salud. 

- Comunicación. 

- Socialización e información del entorno físico y social. 

- Ocupación. 

El plan de estudios para cada etapa contempla una fundamentación teórica y 

orientaciones metodológicas para las cuatro áreas curriculares con las que -

se trabaja en cada una de las áreas. 
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Además, se cuenta con un objetivo general de cada etapa, objetivos generales 

de área curricular por etapa y objetivos particulares del área. 

Todos estos objetivos estructurados en Cuadros Esquemáticos en los que el d~ 

cente se fundamenta para diseñar, planear y realizar su labor educativa (Ver 

anexo 2) 

A continuación se presentan los cuatro objetivos generales de cada una de -­

las etapas, de cuya revisión se puede hacer notar que la intención fundamen­

tal es la de lograr la integración del alumno al medio: 

l. Para Preescolar Especial, lº·y 2º grado: 

"Realizar acciones básicas para el inicio del control motriz dinámico gene-­

ral, con vista a la coordinación de acciones complejas y a la adaptación so­

cioeducativa, que facilite el desarrollo de su independencia personal y ele­

menta 1 y I a com.Íi venc i a con otros". ( 17) 

2. Para Primaria Especial, Iº y 2° grado: 

"Actuar en la comunidad con autosuficiencia y seguridad progresiva coordinán 

do la~ acciones entre los objetos del entorno físico y social". (18) 

3, Para Primaria Especial, 3º y 4° grado: 

"Conocer e i~formar sobre el medio físico y social a través de los signos y 

símbolos, participando en la comunidad". (19) 

4. Para Primaria Especial, 5º y 6º grado: 

"Afianzar las capacidades laborales en tareas ocupacionales definidas, en -­

función de las posibilidades reales del alumno y de las características de -

la comunidad laboral". (20) 

Ahora bien, para entender que tanto se alcanza en la práctica la i-ntegración 

de alumno a la comunicad, al fomentar el desarrollo armónico de todas sus fa 

cultades, convendría revisar con mayor detalle el plan de estudios de cuando 

menos una etapa. Se retoma entonces como ej emp 1 o, 1 a etapa l1 que comprende 

el 5º y 6º grado de Primaria Especial. (Ver anexo 2) 

OBSERVACIONES: 

l. El objetivo general de ésta etapa es en el que más se acentúa el interés 

sobre la capacitación laboral· con base en el entrenamiento de tareas ocupa-­

cionales, lo que finalmente podría considerarse como el interés primordial -

del programa. 
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2. Los objetivos generales y particulares de área no son elaborados ni en fun 

ción de contenidos académicos, ni en función de los niveles de desarrollo co_g_ 

noscitivo, parecen responder más bien, a niveles de logro establecido en fun­

ción de las áreas curriculares: independencia personal y protección de lasa­

lud, comunicación, socialización y ocupación laboral. 

3. El diseño de estos objetivos describen acciones en ocasiones demasiado es­

pecíficas como si se tratase de una lista de chequeo, como es el caso del ob­

jetivo 2.4, en donde se pide la utilización del reloj. 

4. Por las caracter1sticas heterogineas de los grupos de 5° y 6° grado, el T~ 

gro de los objetivos no es generalizable a .todos los alumnos, por lo que, al 

menos en esta etapa, no se puede real izar la planeación, la apl icaéión ni la 

evaluación de los alumnos a nivel grupal. 

5, La estructuración final del programa la realiza el docente con el diseño 

de objetivos específicos a 1 estilo de 1 a pedagogía de 1 os objetivos tan am-­

p 1 iamente difundida en las dos décadas·anteriores. 

Un último aspecto a mencionar sobre el contenido de la Guía Curricular Prees 

colar y Primaria Especial, es en cuanto a los cuatro planes de estudio conte 

nidos en este documento, se 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 y, 

- la actividad de taller que se cubre en dos horas diarias a partir del ter­

cer grado de primaria. 

3) Aplicación de la Guía Curricular. 

En cuanto a la aplicación de la Guía Curricular Preescolar y Primaria Espe-­

cial, enéontramos una serie de contradicciones entre las orientaciones e in­

dicaciones metodológicas y la teoría psicogenética piagetiana que supone sus 

tentar este programa educativo, situación que 1 imita fuertemente el desempe­

ño de la labor realizada por el docente. 

Esto demuestra que la teoría 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 integración del niño deficiente mental, 

es tan sólo una referencia en el programa de educación especial. 
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A continuación se presentan algunas de estas contradicciones que son observa­

das, tanto en la práctica docente como en el anál i:sf.s de la Guía Curricular. 

En primer lugar, se observa que sí la función principal del docente es apl i-­

car un programa educativo con una orientaci-ón psicogenética, debería contar -

con una caracterización del período 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 está en posibilidades de conocer las "características particulares 

de los aiumnos". (21) Ni mucho menos podrá superar en lo posible las i imita-­

cienes que estos niños deficientes.mentales presentan, puesto que, el único 

indicador con el que cuenta el docente sobre el desarrollo cognoscitivo de 

sus alumnos para planear y diseñar su labor educativa, es el diagnóstico de -

deficiencia mentaj basado en un puntaje de Cociente Intelectual, establecido 

a través de la valoración psicológica. 

Esta situación se encuentra en contraposición con el planteamiento filosófico 

y pedagógico del programa de Educación Especial, ya que, desde el año de 1949, 

J. Piaget cuestionaba la util idád de las pruebas psicométricas como métodos -

de diagnóstico del desarrol io cognoscitivo de.las personas normales y deficie!2. 

tes mentales, porque "el test, dá solamente resultados de la eficiencia de la 

actividad mental, sin comprender las operaciones psicológicas en sí mismas. 

Solo informa sobre lo que un niño colocado en una situación particular puede 

o no puede hacer, comparándolo con la ejecución de un grupo standard de niños -

normales. El test sólo proporciona la suma de éxitos y fracasos, pero perma­

necen desconocidos los caminos por les cuales estos logros han sido alcanza-­

dos". (22) 

Por otro lado, desde el punto de vista de la teoría piagetiana, la inteligen­

cia no es un hecho que se pueda cuantificar de manera precisa y estática. 

Además un puntaje de Cociente Intelectual sólo proporciona el producto de la e 

jecución específica 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 mecani~mos intelectuales de adqusición de conocimien­

to y sus pos_ibi l idades de desarrollo. 

Por último, el hecho de asignarle a un niño o a un adulto un puntaje de Ca-­

ciente Intelectual, conduce a clasificaciones y estigmatizaciones que de por 

vida dirigen y prejuician su desenvolvimiento individual, escolar y social, 
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ya que si su CI está por debajo o no cubre las espectativas de la norma, sus 

oportunidades educativas y sociales se verán gravemente disminuidas y sus ca 

pacidades personales serán subestimadas por sus congéneres el resto de su vi 

da. 

Se encuentra otra contradicción en lo que se refiere al diseño 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 caracterización del período de desarrollo de cada uno -

de los niños. Pretendiendo además que todos los niños de un mismo grado es­

colar pertenezcan a un mismo período de desarrollo. 

Por ejemplo, en la segunda etapa, en lº y 2º grado de primaria se establece 

de entrada, que.el pensamiento de todos los niños es concreto, por lo que -­

los objetivos generales y particulares, deben desprenderse de esta caracteri 

zación cognoscitiva de los niños. Sin embargo, hay que recordar que los cri­

terios aplicados para la integración de los alumnos a cada grado escolar, 

tiene que ver con la edad o la escolaridad anterior de cada uno de ellos, p~ 

ro para esta asignación a grado nunca se considera el período de desarrollo 

cognoscitivo de estos alumnos, es decir, que un alumno de la segunda etapa -

bien puede no ubicarse en el período de pensamiento concreto y tener necesi­

dades diferentes a las consideradas por el programa educativo elaborado por 

el docente. 

Otro aspecto a comentar sobre el diseño curricular, es que la elaboración -

y aplicación de un programa único para todo un grupo; contrasta con su com~ 

posición heterogénea, puesto que el planteamiento de los objetivos, no cu-­

bre las necesidades y características de todos los alumnos de un mismo gru­

po, y aunque la Guía Curricular indica la evaluación individual, no ofrece 

opciones de atención individua 1 izada, mediante programas adiciona 1 es que 

permitan ajustar los objetivos particulares a la situación especffica de ca 

da alumno. 

En relación a la distribución del tiempo en el trabajo escolar, encontramos 

que, la idea central, consiste en variar la cantidad de atención a las---­

áreas curriculares (comunicación, independencia personal y protección de la 

salud, socialización e información del entorno físico,y social y, ocupació~ 

en función de cada una de las etapas escolares, como si se tratara de la -­

asignación de un número de horas a diferentes materias académicas. (Verane 

:xo 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 espec.!_ 

fico, sino acciones pedagógicas expuestas en los objetivos particulares. 

- estas acciones pedagógicas no se prestan a la cuantificación temporal, ya 

que es tan sujetas, para su rea 1 i zaci ón, a 1 as necesidades y po·s i b i I ida des 

de cada uno de los alumnos, marcadas en última instancia, por su proceso -

de desarrollo cognoscitivo. 

- el proceso educativo debe realizarse de manera integral, por Jo que el do­

cente elaborará su plan de trabajo, en función de una actividad integrado­

ra. Considerando que varios objetivos particulares de diferentes áreas pu!:. 

den confluir simultáneamente en una misma actividad. De esta manera, rea­

lizar una cuantificación temporal para cada área, resultaría una tarea te­

diosa y por 1~ demás ociosa. 

Por último, es necesario considerar que en general, las indicaciones y orién 

taciones metodológicas, preescritas a los docentes de educación especial, en 

la Gufa Curricular, ademas de mostrar las contradicciones anteriores, son 

tan insuficientes que no logran rescatar el sentido que·J. Piaget otorga ta!)_ 

to al método activo de adquisición del conocimiento, ni mucho menos, resca-­

tar los procedimientos básicos del método clínico experimental, en donde el 

experimentador, en este caso el docente, debe tener, además 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 educación especial, carece de una formación académica y experimental 

sobre el desarrollo intelectual del niño y del adolescente, ·que le permitie­

ra plantearse hipótesis de trabajo acerca de los mecanismos y las estrate-­

gias de razonamiento que siguen los niños deficientes mentales en la génesis 

y la construcción de su conocimiento. 

Es necesario aclarar también que, la D.G.E.E. no cuenta con los programas 

de formación y ;:ir:t11;\l j7;:¡riñn ArrlrlPmir..:t p;:ir;:i c;.11ci.: profesores que les permita 

tener un manejo de la fundamentación filosófica y pedagógica en la que se 

basa el programa de educacipn especial, así como también de las respectivas 

indicaciones y orientaciones metodológicas, tanto del método clínico exper.!_ 

mental como del método activo derivado de la teoría psicogenética de J. --­

Piaget. 
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4) Evaluación al Alumno. 

La Guía Curricular expresa que la evaluación al alumno debe ser "permanente e 

individual, y estará_basada en los objetivos de la presente Guía. Deberán --­

usarse las formas P.A.C. para los aspectos socioadaptativo:¡". (23) (Ver anexo 
4) 

Como puede notarse la evaluación del proceso educativo, se reduce a la evalua 

ción de los aspecto socioadaptativos. 

El procedimiento para la evaluación de estos aspectos se realiza a parti:r de 

los resultados de la aplicación de la prueba denominada P.A.C. que se funda-­

menta en 1 a ejecución de conductas y hab i 1 i·dades físicas y manua 1 es de 1 edu-­

cando. 

Su aplicación se realiza tres veces durante el ciclo escolar: Septiembre, Ene 

ro y Junio y, consiste en: 

1. Incitar al niño para que realice una conducta o un hábito y, 

2. "Checar" el desempeño del alumno hacia la realización de estas conductas, 

en tres niveles de ejecución: no adquirida, adquirido sin precisión y ad­

quisición completa. 

Como puede observarse en el anexo 4, se trata de una gran variedad de condu.E_ 

tas a checar, lo que refiere una forma de desempeño netamente conductual, 

perfectamente corroborable y observable. 

De la evaluación de los alumnos, a través de las formas P.A.C. se pueden de­

rivar las siguientes consideraciones: 

l. E 1 docente se convi érte en un incitador y checador de conductas "observa­

bles", que nada tienen que ver con la función que le encomienda la psico­

pedagogía piagetiana, el de ser orientado del proceso educativo, de inves 

tigar'y favorecer el desarrollo integral de sus alumnos. 

Además, siguiendo los fundamentos de esta teoría, 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 darían cuenta del momento de desarrollo intelecutal en él -­

que se encuentra cada uno de ellos, así como también las dificultades y -

las particularidades en relación a su deficiencia mental. 
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IV. CONCLUSIONES. 

El presente capítulo, constituye una clara muestra de las fuertes iimitacio~ 

nes a las que en la práctica se enfrenta la aplicación de la teoría psicoge­

nética piagetiana en la educación oficial de México. 

En el caso particular de educación espeéial, estas limitaciones son tales -­

que se puede considerar que el fundamento psicogenético, en el que se prete.!:!_ 

de basar su programa educativo para deficientes mentales, solo resulta ser -

una referencia insuficiente e inexacta que se caracteriza por una serie de -

contradicciones teóricas y metodológicas de las que se pueden resaltar los -

siguientes aspectos: 

l. La valoración psicológica de la deficiencia mental es de carácter psicom.§. 

trica y no psicogenética. 

2. El trabajo pedagógico se realiza en función de un perfil psicológico gen~ 

tal y abstracto en el que se desconoce la caracterización real del desa--.. 
rrollo cognoscitivo y moral alcanzado por cada uno de los educandos y con 

ello, se desconocen como consecuencia, las posibilidades reales de desa-­

rrollo de estos niños. 

3. Se pretende lograr la adaptación del individuo al medio, mediante la ins­

tauración de comportamientos específicos sin hacer referencia a la necesi 

dad de establecer un equilibrio dinámico entre las funciones psíquicas y 

el medio circundante. 

4. Para el desarrollo de la autonomía se privilegia la capacitación por enci 

ma de la formación educativa que favorezca el desarrollo armónico de las 

capacidades del educando. 

5. El papel de la "acción" en el proceso educativo se reduce a la ejecución 

de cÓnductas observables sin relación alguna con la acción física y mental 

que la psicogenética piagetiana propone favorecer mediante la aplicación 

6. Se establece un procedimiento de evaluación en el que se verifica la ej~ 

cución de conductas específicas, situaciónes que fragmenta no solo él -­

proceso educativo, sino también la concepción del desarrollo humano, re~ 

pecto a la cual J. Piaget desarrolló una posición estructuralista con la 

que pretende destacar el funcionamiento estructural de la totalidad. 
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2. La presencia o ausencia de un repertorio conductual o de su adecuada ej!:. 

cución, no explican de ninguna manera los procesos de desarrollo del ni­

ño y del adolescente deficiente mental, pero pueden crear la falsa idea -

de que el desarrollo se reduce a una serie de conductas específicas ejec~ 

tadas por el alumno en un momento determinado. 

3. Por otra parte, para la teoría de J. Pi.aget, las conductas motoras y per­

ceptuales solo son la base de la construcción del conocimiento, pero de -

ninguna manera se reducen a ellas. 

Para esta teoría lo importante es la coordinación 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 niño a través de -

sus acciones,;de sus argumentos, de sus explicaciones, de sus contradic-­

ciones, de sus errores, de sus experimentaciones y en fín de todas sus ex 

presiones. 

4. La•evaluación con base en conductas específicas y aisladas deriva de una 

concepción parcializada del desarrollo cognocitivo del niño y del adoles­

cente, qu~ a su vez ilega a favorecer la fragmentación del proceso educa 

tivo. 

5. La caracterización de esta serie de conductas para los aspectos socio-a-­

daptativos, denota una concepción epistemológica de adaptación pasiva del 

sujeto al medio, que se opone a la concepción dinámica y transformadora -

de adaptación del sujeto al medio, que según J. Piaget se observa en to-­

dos los momentos del desar"rol lo humano. 

De manera general, podemos afirmar que la aplicación de las formas P.A.C. c~ 

mo medio de evaluación, se muestra incongruente con las derivaciones psicóp!:_ 

dagógicas de la teoría piagetiana, ya que deriva de una conceptualización -­

asociacionista de adquisición de conocimiento. Esta incongruencia también -

se manifiesta con los objetivos generales y particualres por área curriculaG 

elaboradas para cada etapa escolar se dirigen a favorecer el desarrollo inte 

gral del niño y a que las acciones a realizar, descritas por estos objetivos 

no se reduzcan a la aparición de conductas aisladas y específicas o a suco­

rrecta ejecución. 
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Resulta claro que los aspectos anteriores limitan el desempeño de una tarea 

pedagógica de orientación psicogenética pero todavía es necesario conside-­

rar otra serie de aspectos que son características generales de la situa~-­

ción educativa nacional: 

l. Los maestros ejecutores de los programas educativos, comúnmente no tie-­

nen nada que ver con su planeación y elaboración. 

2. La formación profesional del magisterio es muy deficiente por lo que 1 i­

mita la profundidad del conocimiento teórico sobre las corrientes pedag.§. 

gicas, particularmente de la psicogenética piagetiana. 

3, La carencia de recursos humanos y materiales limita el diseño y la ejec~ 

ción de las acciones pedagógicas. 

4. No existe un trabajo interdisciplinario que permita considerar la evo-­

lución y desarrollo de los educandos. 

5, El deterioro económico de las condiciones de vida que sufren tanto los .. -

educandos como los educadores, coarta el desempeño de la labor docente. 

Aunque la lista anterior bien podría ser interminable, los aspectos mencio­

nados resultan suficientes en la caracteíización de las 1 imitaciones exter­

nas que enfrenta la aplicación de la psicogenética piagetiana a la educa--­

ciónen México. 
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Sobre las limitaciones intrínsecas de esta teoría, se destaca el fundamento 

filosófico neorracionalista que sustenta a los principios genético-estructu­

rales del modelo referido, en el que se permite, por ejemplo: 

- Soslayar el papel del desarrollo histórico-social como un conformador esen 

cial del aparato psíquico humano. 

- Uniformar todos los procesos del desarrollo implicados tanto en la evolu­

ción de la especie humana como aquella referida al individuo ya que, se -

establece de manera apriori el curso a seguit de todo desarrollo. 

- Apelar a construcciones estructurales de organización perfecta como ele-­

mentes característicos de desarrollo psí.quico haciendo abstracción de las 

diferentes condiciones concretas de existencia de los hombres. 

Las implicaciones pedagógicas derivadas del fundamento filosófico neorracio 

nalista consisten centralmente en reducir la concepción del desarrollo int~ 

gral del individuo al logro de la mejor adaptación de éste a su medio, como 

si se tratara de fomentar o favorecer un proceso prefigurado del desarrollo 

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 histórico-social de la personalidad humana. 

En este sentido la teoría piagetiana se ha convertido en la expresión de 

los intereses de la burguesía contemporánea con respecto a la educación. 

Con la anterior afirmación, no se pretendió negar ni desconocer las aporta­

ciones psicológicas de J. Piaget al campo de la pedagogía, puesto que en el 

desarrollo de la presente tesis quedó plasmada una propuesta pedagógica que 

constituye una síntesis, no solo de las preocupaciones tradicionales de la 

pedagogía, sino incluso de conocimientos científicos involucrados en el sa­

ber pedagógico. Particularmente los principios pedagógicos propuestos y fun 

damentados por J. Piaget constituyen la expresión de necesidades históricas 

de la formación humana tanto individual como social, necesidades reconoci--

das por difeíentes COírientes psicopedagógicas en boga a nivel mundial~ 

En esta situación, el análisis critico de la obra piagetiana constituyó una 

tarea delicada y difícil de realizar a lo largo de toda la tesis, puesto -­

que fué necesario, por un lado, reconocer y resaltar las importantes cual_!. 

dades de la obra y, por el otro, ubicarla en un contexto social concreto, -

necesariamente implicado en el campo pedagógico, ante el cual la teoría pi!!_ 

getiana carece de perspectiva histórica. 
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Finalmente, puede concluirse que la psicogenética piagetiana constituye una 

aiternativa de trabajo pedagógico que si bien no tiene posibilidades de lo­

grar en sí misma el desarrollo integral del individuo, indudablemente apor­

ta bases teórico-metodológicas fundamentales encaminadas en este mismo pro­

pósito que si han mostrado posibilidades de obtener interesantes resultados 

psicopedagógicos, siempre y cuando se tenga un amplio conocimiento y manejo 

de los supuestos fundamentales de la teoría, se cuente con los recursos ma­

teriales y humanos mínimos indispensables para su aplicación y se mantenga 

una postura de análisis critico sobre la misma. 
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ANEXO 

PROCEDENCIA CLASIFICACION ALTERNATIVAS DE CAPACITACION 1 NTEGRAC ION 
PROBABLE ESCOLARIZACION LABORAL LABORAL 

- Coordinaciones de - Grupos Integrados B -·centros de Capacita - · 1 nves ti gac i 6n de 1 
la D.G.E.E. - Aulas Especiales . ción laboral. - campo de trabajo, 

- Centros de Interven c. l. 70-50 - Centros de Capacita posibilidades y 

ción temprana. - Maestros Auxiliares ción de Educación - demanda laboral. 
D.M. LEVE 

- Educación Preesco-- - Apoyo en Centros Especial. 

lar. Psicopedagógicos en - Capacitación super- - Ubicación en la -Jornada a !terna. visada en Centros - Comunidad laboral - Educación Primaria. - Escuelas de Educa- de trabajo en la --
- Grupos Integrados B ción Espec,ial. Comunidad. 

- Centros de Salud 

~ Servicios Hospita- C. I. 50-30 - Escuelas de Educa- - Centros de Capacita larios. D.M. MODERADA ción de Educación -
- DIF ción Especial. Especial. 

- Comunidad - industrias protegi-

-Familia das. 

. FUENTE: "Guía Curricular Preescolar y Primaria Especial 11 •, México. p.12-13, 

t!] 



ANEXO 

PRIMARIA ESPECIAL. OBJETIVOS DEL 5° Y 6º GRADOS. 

Objetivo General 
de la etapa: 

Afianzar ·1as capacidades laborales en tareas ocupacionales d~finidas, 
en función de las posibilidades reales del alumno y de las ~aracterí~ 
ti cas de 11 a comunidad 1 abara 1 . ' 

Area: 

Objetivos genera 
les por Areas: -

Objetivos parti­
culares por area: 

1. Independencia Personal y 
Protecc: i ón de 1 a salud. 

1.1 Participar en la comuni 
dad cumpliendo las nor~ 
mas sociales en diferen 
tes situaciones de la-; 
vida c:otidiana. 

1.1.1 Desplazarse en su ce 
munidad cada vez con 
menor supervisión. 

1.1.2 Utilizar los medios 
de transporte colec­
tivo habituales en -
su comunidad. 

1.1.3 Utilizar normas de -
urbanidad en las ac­
ciones referidas a -
alimentación, higie­
ne y presentación -­
personal. 

1.1.4 Practicar rutinaria­
mente medidas higie­
nic:as y preventivas 
para el cuidado de -
su salud y del medio 
ambiente. 

2. Comun i caci ón • 

2.1 Ampliar a parti,r de sus 
logros, di versa,s formas 
de comunicación que le 
permitan informarse de 
los sucesos más signifi 
cativos de su país y--= 
del mundo. 

2.1.l. Expresarse dinámica­
mente a través del 
movimiento, la plás­
tica y la música. 

2.1.2. Interpretar señales 
yJo textos. 

2.1.3. Elaborar mensajes y 
recados. 

2.1.4. Utilizar habitualmen 
te el reloj. -

2.1.5. Resolver problemas 
de la vida práctica 
que impliquen el uso 
de .la adición y de -
la sustracci,ón. 

2.1.6. Efectuar el cambio -
de dinero en todas -
sus formas y va lores 

FUENTE: "Guía Curricular Preescolar y Primaria Especial". México. p .. 8~-85. 

3. Socialización e información 
del entorno físico y social 

3.1. Participar cooperativamente 
en la vida sociolaboral --­
ejercitando sus deberes y -
derechos e informándose so 
bre sus necesidades e inte-= 
reses. 

3.1.l. Establecer por iniciativa 
propia relaciones socia-­
les. 

3.1.2. Utilizar los servrcros pú 
blicos de la comunidad. -

3.1.3. Participar, por iniciati­
va, en actividades socia­
les, culturales y departí 
va·s, i nd i vi dua 1 mente o en 
grupo. 

J. 1.4. Colaborar por iniciativa 
propia en actividades de 
mantenimiento y mejora-­
miento de la escuela y -
de 1 a comunidad. 

4. Ocupación. 

4.l Realizar individual o 
colectivamente tareas 
referidas a una activi 
dad laboral definida,­
disminuyendo paulatina 
mente la supervisión.-

4.1.1 Adaptarse progresiv~ 
mente a un ritmo im­
puesto, al realizar 
coordinaciones diná­
mico-generales. 

4. l .2 Real izar con e-ficien 
cia progresiva coor-= 
dinaciones complejas, 
de acuerdo a los re­
querimientos de la -
tarea. 

4.1.3 Participar, de acuer 
do a sus capacidades 
en la realización de 
trabajos en línea de 
producción. 

4.1.4 Ejecutar trabajos es 
pecíficos, acorde a­
un análisis de tarea 
propios de un puesto 
de trabajo. V, .,,.. 



ANEXO 3 

PLAN DE ESTUDIOS PARA PREESCOLAR Y PRIMARIA ESPECIAL. 

PREESCOLAR PRIMARIA 

1° y 2° GRADOS 1° y 2º GRADOS 3º y 4º GRADOS 

E.e.: 4,5 a 7,5 A~OS E.e.: 7 a 11 MIOS E.e.: 10 a 13 A~OS 

AREAS CURRICULARES 

1 ndependenc i a F'e rsona 1 Independencia Personal independencia Personal 
y Protección de la y Protección de la y Protección de la 
Salud Salud Salud 

30% 20% 15% 

Comunicación 30% Comunicación 30% Comunicación 35% 

Socialización e infor- Socialización e lnfor- Socialización e lnfor-
mación del entorno mación del entorno mación del entorno 
físico y social físico y social físico y social 

30% 25% 35% 

Ocupación 10% Ocupación ' Ocupación 

5º y 6º GRADOS 

E. C.: 11 a 16 MOS 

Independencia Personal 
y Protección de la 
Salud 

10% 

Comunicación 25% 

Socialización e !nfor-
mación del entorno 
físico y social 

15% 

Ocupación 50% 

TIEMPO SEMANAL 100% = 20 horas TIEMPO SEMANAL 100% = 30 horas 

EVALUACION SOCIO-ADAPTATIVA: Formas P.A.C. 

Observaciones: Edad ingreso: 4,5 a 13 años. 
Egreso: según alternativas a los 16 a~os. 

FUENTE: "Guía Curricular Preescolar y Primaria Especial'/, México. p.14-15 

V, 
V, 



NOMBRE DEL ALUMNO 

FECHA DE NACIMIENTO 

NOMBRE DE LA MAESTRA 

FECHA DE APLICACION 

ANEXO 4 

ESCUELA DE EDUCACION ESPECIAL 

EVALUACION 

PROGRESS ASSESSMENT CHART * 

AREA: INDEPENDENCIA PERSONAL: HABITOS EN LA CASA. 

l. Usa la cuchara cuando come sin requerir ayuda 

2. Bebe sin volcar sosteniendo el vaso con una sola mano 

EDAD 

18. Usa el tenedor sin dificultad (la comida puedé estar cortada) 

19, Es capaz de servir una bebida 

34. Se sirve v come sin requerir demasiada ayudá 

51. Usa Ell cuchillo para untar 

69, Usa el cuchillo pará cortar sin·!lrán dificultad 

92. Usa el tenédor y cuchi-l lo sin dificultad 

93, Se si rvé 1 Íqui dos sin volcar 

109. Usa el cuchi 1 lo para pelar fruta o cortar pan 

AREA: INDEPENDENCIA PERSONAL: DESPLAZAMIENTO, 

3, Sube escaleras, juntado ambos pies en cada escalón 

4. Baia escaleras 

20. Anda en juguetes con ruedas 

35, Sube escáleras, alternando los pies (sin sostenerse) 

36, Baja escaleras, a Jternando los pies (sin sostenerse) 

52, Va a casas véc: i nás v · 1 Uqátés · éXt rafias· · · · . . . . . . . . .... 

70, Jue!la fuérá dé lá ·cásá Uná·norá·o·más· · ... . . . -

71. Jueqa con otros in nééesitát suPérvisión· 

94. Anda por la vecindad Péro no cruza·cálles ·de tránsito· intérrió 

11 o. Anda por la vecindad cruzando todas las cál lés 

. - ... - . 

.... 

* CUADRO PARA LA EVALUACION DEL PROGRESO EN EL DESARROLLO PERSONAL V SOCIAL 
(TRADUCCION DE LA D.G.E.E.) 
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AREA: INDEPENDENCIA PERSONAL: HIGIENE 

5, Esta entrenado en el uso del baño (con accidentes ocasionales 
21. Pide ir al baño o va oor sí mismo 
22. Se seca sus manos adecuadamente sin mucha ayuda 
37, Se atiende solo en el baño 

38. Lava sus manos adecuadamente, sin mucha avuda 
53, Lava su cara más o menos bien (no necesariamente detrás 

de las orejas) 

54, Ceoi 1 la sus di entes 

72, Arrenla su cabello con regu 1 ar i dad 

95, Se baña adecuadamente sin mucha suoervislón 

111. Se oreoa ra e 1 baño 

AREA: INDEPENDENCIA PERSONAL: VESTIDO 

6. Se nuita el calzado 

7, Avuda ·cuando lo visten 

23. Se ouita v se oone orendas sencillas 
24. Se desabrocha botones accesibles· 

39, "Cierra sus ropas" {Botones, ·cintas de cabe! lo, etc.) 

55, Se desviste ar acostarse eón ·ooc·a suoervlsión 

73, Se viste al levantarse con con·ooca suoervislón 

74. Se oone orendas comunes 

96, Ata los cordones de sus zaoatos 

112. Anudan corbatas o lazos (delantal; cintas de cabello, etc) 

AREA: COMUNICACION: LENGUAJE 

8. Obedece órdenes sencillas 

9, Entiende órdenes que contengan referencia de ubkación 
esoacial,tales como dentro, fuera, arriba, etc.) 

25. Relata exoeriencias en forma coherente 

26. Usa frases que contienen plurales, pretéritos, llyQII 

oreoosiciones. 

40. Comprende preguntas sencillas y da respuestas sencillas 
V con sentido 

56. Puede definir oalabras sencillas 

57, Usa frases como 1 i cadas conteniendo porciue, oero, oué 

75, Puede ejecutar órdenes triples, por ejemplo; 
oon éste, luego .•. , 1 uego ..• v desoués 

97, Puede entender instrucciones que impliquen orientación: 
arriba abalo, a la derecha, etc. 
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113. Puede renetir un cuento sin mucha d I f i cu I t ad . 

AREA: COMUNICACION: DISCRIMINACIONES 

10. Puede diferenciar sexo masculino de femenino: 
(hombre-muier, niña-niño) 

27. Puede anarear nor color 

41. Diferencia entre corto, larao; arande, chico, etc. 

58. Nombra cuatro colores, sin error 

59. Se refiere correctamente a la manaña v la tarde 

76. Reconoce derecha o izquierda en su propio cuerpo 
eiem. brazo derecho, etc. 

77. Nombre los siete días de la semana y asocia 
alaunos acontecimientos rutinarios 

78. Comprende diferencias entre: di a-semana, minuto-hora 
año-mes, día, mes 

93. Conoce todos los cuartos de hora 

114. Conoce la hora y minutos, asocia la hora con distintas 
acciones 

AREA: COMUNICACIONES: ACCIONEs·cuANTITATIVAS 

11. Puede diferenciar 11 una cosa" de "muchas cosas" 

28. Puede diferenciar entré "dos" v "m_úcha_s éósas" 

42. Puede contar meeanicamente diez óbietós · 

43. Puede onerar éoli números hasta cuatro ( incluso qú i tar) 
60; Puede · ótdenat · ób I etós · nór · tamal'ló · (áseendente) · · 

79. ·púede ·eóntar meeanimente ·30 obietos 

80. Puede ·óoerar éóri ·nÚlilérós ·nasta 13. 
81. ·puede ·recóliócer hasta éiliéó nesós·($5;00) 

99. Suma ·mcinedas hasta·un cesó ($1.00} 

115. Puede dar cambio de mas de cinco Ilesos ($5.00) 

AREA: COMUNICACION: TRABAJO .CON PAPEL Y LAPIZ 

12. Toma el laniz e imita trazos vertiéales v circulares 

29. Cenia e írcu los 

44. Dibuia hombres, sólo con pieínas y cabeza 

61. Dibuia "hombres" v "casa" r.econocible 

82. Escribe su nombre y apel I idos en imprenta, reconoce 
su nombre·entre ótras nalabras v nombres·imnresos 

83. Reconoce 40 o·mas palabras dé uso diario, visualmente 

100. "Escribe" en serio su apellido 

101. ll~e~II instrucciones senci 1 las 
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102. Escribe nombres v dirección en un sobre 
116. Lee imoresos sencillos por eim, proqramas de radio 

AREA:SOCIALIZACION: JUEGOS 

13. Jueaa con et ros niños, pero no cooperativamente 

30. Espera su turno, puede participar por sugerencia 
del adulto 

45, Jueaa coooerativamente con otros 
46. Se interesa oor entretener a los demás 

62. Interviene en sencillos iUeqos competitivos (escondidas) 

63. Dramatiza cuentos aue ha .oído 

64. Canta v.baila siauiendo la música, pone discos 
84. Part.icipa en ·senci 1 los iueaos de mesa (domino, damas) 

103. Interviene en iuegos sencillos de pelota Con otros 
117. Part i c i ea en j úe!JOS aruoa 1 es rea lamentados 

AREA: SOC IALl ZAC ION: ACTIVIDADES .HOGAREfMS 

14. Rutinariamente busca v trae lo cjué se le oide · 

31. Avuda a tareas domésticas (barrer, levantar la mesa) 
47, Real iza recorridos senci 1 los fuera de casa 

65, Va a tos negoéios ácomóañado; ·oero ·entra solo ·a ·corimtar · 

85, Se le confia dinero para las comóras 

86. Va a un neaocio v compra·cosas determinadas 

87, Asume oeaueñas resoonsabilidades 

104. Va a distintos neaocios ·v comora ·cosas determinadas 

105. Rea 1 iza ta reas sencillas sin suoervisión 

118. Realiza rutinariamente tareas más comp 1 i cadas, 
sin suoervisión 

AREA: OCUPACION: HABILIDAD MANUAL (Movimientos finos .de los .dedos) 

15, Puede enhebrar· cuentas 

16. Puede desenroscar tacas de recipientes 

32. Puede ce rta r ea pe l con t iJeras ----
48. Puede construir corÍ olastil ina o bloaues 

49. Puede recortar fiauras aunaue sin orecisión 

66. Puede enrollar en un carretel 

67. Puede hacer construcciones con materiales aorooiados 

88. Puede cortar c¡éneros con ti ieras 

106. Puede aoilar papeles, naioes, etc. 

119, Puede cortar f i auras con oree is i ón 
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AREA: OCUPACION: CONTROL MOTOR 

17. Puede natear uná pelota sin cáerse 

33. Puede sa Ita r con ambos Pies 

50. Puede oermanecer 10 seaundos en ountas de oie 

68. Puede saltar con ambos oies utilizánco una soaa 

89. Los niños utilizan correctamente el martillo, 
las niñas emoiezan a coser 

90. Puede tirar la pelota derecha a un metro de 
distancia v da en el blánco 

91. Uti 1 iza juegos (sogas, catre elástico, etc.) 
mostrándose seauro 

107. Utiliza artefactos del hogar, herramientas de 
iardín, etc. 
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