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La idea de considerar educador a gran epistemdlogo y psicdlogo suizo podria sorprender en
primeraingtancia: en efecto, ¢como llamar educador a Jean Piaget que jamas gercid esta profesion,
que sempre s negd a consderarse pedagogo, hasta € punto de declarar: “En materia de
pedagogia, no tengo opinidn” (Bringuier, 1977, pag. 194), y cuyos escritos sobre educacion” no
superan |as tres centésimas partes’ del conjunto de su obra?

Laperplgidad puede estar totamente judtificada s se piensa exclusivamente en la produccion
cientifica del propio Piaget. Sin embargo, |0 es menos s se piensa en @ consderable nimero de
obras de otros autores que se refieren a las consecuencias educativas de |a obra de Piaget”. Es un
hecho que, desde hace muchos afios, son innumerables los educadores y pedagogos de diversos
paises que se refieren expresamente ala obra de Piaget para judtificar sus practicas o sus principios.
Pero ¢Se trata siempre de la misma interpretacion? ¢Se hace referencia invaridblemente a la
psicologia de Piaget 0 se evocan otros aspectos de su obra complgiay multiforme? ¢A cud de los
tan diversos Piaget debemos las aportaciones mas importantes: a Piaget bidlogo, a epistemdlogo,
a psicdlogo, o estamos particularmente en deuda con € “politico”, como podriamos cdificar d
Piaget director dela Oficina Internacional de Educacion?

El combate de una vida: la ciencia

Empecemos por pintar € teldn de fondo. Figura caracterigtica del académico “iluminado”, Jean
Piaget luchd toda su vida contralas ingtituciones y |os prejuicios intelectuaes de su época, y ta vez
también contra sus propias preocupaciones espiritudistas e idedistas de la juventud (Piaget, 1914,
1915, 1918), para defender y promover € enfoque cientifico.

Incitado por un padre “de espiritu escrupuloso y critico a quien disgustaban las
generdizaciones gpresuradas’ (Piaget, 1976, péag. 2), iniciado de muy joven en la precison de la
observacion naturaista por e malacologo Paul Godet, director del Museo de Historia Natura de
Neuchétdl, su ciudad natd (ibid., pags. 2 y 3), lanzado, todavia en la escuela, d ruedo de la
confrontacion cientifica internacional —en 1911, ala edad de 15 afios, publico sus primeros trabgjos
en revisas de gran circulacion— Piaget cedié rdpidamente a la seduccion y € rigor de la
investigacion cientifica. Escuchemos sus padoras. “Estos estudios, por prematuros que fueran,
resultaron Sn embargo muy Utiles para mi formacion cientifica; ademas, funcionaron, podria decir,
como ingtrumentos de proteccion contra € demonio de la filosofia. Gracias a elos, tuve € raro
privilegio de entrever la ciencia y 1o que representa antes de sufrir las crisis filostficas de la
adolescencia. Haber tenido la experiencia precoz de estos dos tipos de problemética congtituy6,
estoy convencido, € movil secreto de mi actividad posterior en psicologia (ibid., pég. 3).

Asdi, pues, y pese a dos importantes “crisis de adolescencid’, una religiosa y la otra filosdfica
(ibid., pég. 4), Piaget Ilegd progresvamente a la conviccion intima de que @ método cientifico era la
Unica via legitima de acceso d conocimiento y que los métodos reflexivos o introspectivos de la
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tradicion filostfica en  mejor de los casos sdlo podian contribuir a elaborar un cierto conocimiento
(Piaget, 1965h).

Esta conviccion, cada vez mas fuerte, determind las opciones basicas que Piaget asumié hacia
los afios veinte y que nunca més modifico, ya se tratara de la psicologia que decidio estudiar, de la
politica académica que decidié defender o del compromiso que aceptd contraer ante los problemas de
la educacion. En o que respecta ala psicologia decia “ello me hizo adoptar |a decision de consagrar |la
vidaalaexplicacién biolégicadd conocimiento” (ibid., pag. 5), abandonando asi, tras un interésinicia
vinculado a su propia experienciafamiliar (ibid., pag. 2), € psicoandisis y la psicologia patoldgica. En
cuanto a su trabgo de investigador y profesor universitario, la preocupacion constante que animo y
orientd su obra 'y su vida entera fue la de conseguir @ reconocimiento, en particular por parte de sus
colegas dd campo de las ciencias fiscas y naturdes, del caracter iguamente cientifico de las ciencias
de hombre y, concretamente, de la psicologia y la epistemologia. En cuanto a su actitud y su
compromiso en e ambito de la educacion, su posicion le llevd con toda naturalidad a reconocer, en €
principio de la participacion activa del estudiante, € camino privilegiado para incorporar € método
cientifico en laescuda

El descubrimiento de la infancia y de la educacion

Animado por este proyecto, Jean Piaget se deja de la introgpeccion filosdficay llega a Paris atrabgjar
con Janet, Piéron y Simon en los laboratorios fundados por Binet. Alli descubre por primera vez la
maravillosa riqueza dd pensamiento infantil. También en esta oportunidad elabora € primer esquema
de su método critico, que a veces llamara también método clinico, de interrogacion del nifio, partiendo
de una sintesis totalmente origind y sorprendente de las ensefianzas que acababa de recibir de Dumasy
Simon en psicologia clinica y de Brunschvicg y Laande en epistemologia, l6gica e historia de las
ciencias.

La origindidad ddl estudio del pensamiento infantil que rediza Piaget se basa en efecto en €
principio metodol dgico seguin € cud la flexibilidad y la precison de la entrevista en profundidad, que
caracterizan e méodo clinico, deben modularse mediante la blsqueda sistemética de los procesos
|6gico-matematicos que subyacen a los razonamientos expresados, ademas, para redizar este tipo de
entrevista, es preciso remitirse alas distintas etapas de elaboracidn por las que pasd € concepto que se
examinaen € curso de su evolucion histérica. La metodologia de Piaget se presenta, pues, de entrada,
como un intento de asociar los tres métodos que la tradicion occidental hasta entonces mantenia
separados. € méodo empirico de las ciencias experimentales, d método hipotético-deductivo de las
ciencias logico-matemédticas y € método histérico-critico de las ciencias histéricas (Munari, 19853,
1985b).

En Paris Piaget interrogaba sobre todo a nifios hospitaizados; sblo cuando Edouard Claparede y
Pierre Bovet |o llaman a Ginebra comienza a estudiar d nifio en su medio de vida “norma”, y sobre
todo en la escuela: la Casa de los Nifios del Ingtituto Jean-Jacques Rousseau se convirtio entonces en
su principa &mbito de investigacion. Sus trabgjos en este centro privilegiado de la educacion moderna
y posteriormente en las escuel as primarias ginebrinas de la época—td vez menos modernas que la Casa
de los Nifios- llevaron probablemente a Piaget a comprender la distancia que con demasiada
frecuencia separaba las capacidades intel ectua es insospechadas, que acaba de descubrir en los nifios, y
las précticas normamente utilizadas por los maestros de las escudlas publicas. Ademés, € hecho de
trabgar en  marco de Ingtituto Jean-Jacques Rousseau, dedicado enteramente a desarrollo y a
perfeccionamiento de sistemas de educacion y de practicas educetivas, y no ya en establecimientos
hospitalarios o laboratorios médicos interesados en € nifio enfermo o deficiente, no podia dgar de
gercer ciertainfluencia en la conciencia que Piaget habia adquirido de la problemética de la educacion.

Sin embargo, reconoce Piaget no sin candor, “la pedagogia no me interesaba entonces, porque
no tenia hijos’ (Piaget, 1976, pag. 12). Afios més tarce, cuando volvié a Ginebrartras un breve periodo
en Neuchétel, donde reemplazd a su antiguo maestro Arnold Reymond, y asumié, con Claparede y
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Bovet, la codireccion del Ingtituto Jean-Jacques Rousseau, su compromiso en materia de educacion
adquirié una primera forma tangible: “En 1929 acepté imprudentemente € cargo de director de la
Oficina Internaciona de Educacién, cediendo alainsstencia de mi amigo Pedro Rossell¢” (ibid., pag.
17). Esto resultd ser un hito importante en la vida de Piaget, ya que lo llevd a descubrir los e ementos
sociopoaliticos que inevitablemente estdn en juego en toda empresa educativa y a comprometerse a
participar en € gran proyecto de una educacion internacional.

De la aventura de la OIE a los principios educativos de Piaget

“En esta aventura habia un elemento deportivo’, decia Piaget (ibid.), como s quisiera restarle
importancia. Con todo, permanecio a la cabeza de esta organizacion internacional desde 1929 a 1968.
Esto congtituye sin duda un hecho notable, no slo en si mismo, sino sobre todo en relacion con la
propia personalidad de Piaget, notoriamente poco dado a dedicarse atareas no cientificas.

¢Se trataba del deseo de mgjorar los métodos pedagdgicos mediante “la adopcidn oficid de
técnicas mejor adaptadas d espiritu infantil” (ibid.) y por lo tanto también maés cientificas? ¢O se
trataba de poder intervenir con mayor eficacia en las indituciones escolares oficiaes a través de una
organizacion supragubernamenta? ¢O bien se trataba de la esperanza de luchar contra la
incomprensién entre los pueblos, y € flagelo de la guerra, mediante un esfuerzo educetivo orientado
hacialos vaoresinternacionaes?

Todos los afios, desde 1929 hasta 1967, Piaget redactaba diligentemente & “Discurso del
director” presentado d Consgo de la OIE y luego a la Conferencia Internaciond de Instruccién
Plblica. En esta coleccion de unos 40 textos, olvidados por la mayor parte de los comentaristas de la
obra de Piaget, se expresan en forma mucho mas explicita que en sus otros escritos |os elementos del
credo pedagdgico de Piaget. Gracias a estos textos, més que mediante las obras de carécter genera
que Piaget aceptd publicar sobre temas de educacion (Piaget, 1969, 1972b), es posible ilustrar los
principios basicos que orientan su proyecto educativo. Se observa entonces que ese proyecto es
mucho menos “implicito” y menos “inconsciente’ de lo que se suele afirmar.

En primer lugar Piaget, contrariamente a lo que suele creerse, aribuye una importancia muy
grande ala educacion, y declara abiertamente que “ 6lo la educacion puede salvar nuestras sociedades
de una posible disolucion, violenta o gradud” (Piaget, 1934c, pag. 31). Para Piaget, la empresa
educativa es ago por lo que vae la pena luchar, confiando en € triunfo fina: “Basta recordar que una
gran idea tiene su propia fuerza’, y que la redidad es en buena parte lo que queremos que see’, para
tener confianza y asegurarse de que, partiendo de nada, lograremos dar a la educacion, en € plano
internaciona, € lugar que le corresponde por derecho” (ibid.). Algunos afios méstarde, d comenzar la
segunda guerra mundial, Piaget declara también: “Tras los cataclismos que marcaron estos Ultimos
meses, la educacion congtituira, una vez mas, d factor decisivo no solo de la reconstruccion, Sino
inclusive y sobre todo de la construccion propiamente dicha’ (Piaget, 1940, pag. 12). La educacion
condtituye pues, a su juicio, la primera tarea de todos los pueblos, més dla de las diferencias
ideoldgicasy politicas. “El bien comin de todas las civilizaciones: la educacion dd nifio” (ibid.)

¢Pero qué tipo de educacidon? En este caso, y a diferencia de lo que dird maés tarde a Bringuier
(1977, pag. 194), Piaget no teme explicitar sus opiniones en los “Discursos’. En primer lugar, enuncia
una regla fundamenta: “La coercion es € peor de los métodos pedaggicos’ (Piaget, 1949d, pag. 28).
Por consiguiente, “en € terreno de la educacidn, € gemplo debe desempefiar un papel mas importante
que la coercidn” (Piaget, 1948, pag. 22). Otra regla, igudmente fundamental y que propone en varias
ocasiones es la importancia de la actividad del alumno: “Una verdad aprendida no es més que una
verdad a medias mientras que la verdad entera debe ser reconquistada, reconstruida o redescubierta
por € propio dumno” (Piaget, 1950, pag. 35). Este principio educativo reposa, para Piaget, en una
redidad psicoldgica indiscutible: “Toda la psicologia contemporanea nos ensefia que la inteligencia
procede de la accion” (ibid.). De ahi d papel fundamentd que la investigacion debe desempefiar en
toda estrategia educativa; sSn embargo, esta investigacion no debe ser abstracta: “La accidn supone
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investigaciones previas y la investigacion sdlo tiene sentido S apunta a la accidén” (Piaget, 1951,
pag. 28).

Por lo tanto, se propone una escuela sin coercion, en que d alumno debe experimentar
activamente para recongtruir por si mismo o que ha de gprender. Este es en lineas generdes d
proyecto educativo de Piaget. Sin embargo, “No se aprende a experimentar smplemente viendo
experimentar d maestro 0 dedicandose a gercicios ya totamente organizados. solo se aprende a
experimentar probando uno mismo, trabgando activamente, es decir, en libertad y disponiendo de
todo su tiempo” (Piaget, 1949, pag. 39). Respecto de este principio, que considera primordid, Piaget
no teme la polémica: “En la mayor parte de los paises, la escuda forma linglistas, graméticos,
historiadores, mateméticos, pero no educa e espiritu experimental. Hay que insistir en la dificultad
mucho mayor de formar  espiritu experimental que € espiritu matemédtico en las escudlas primarias y
secundarias. ... Esmucho més fécil razonar que experimentar” (ibid.).

¢Qué papd tendrian entonces en esta escuda los libros y los manuaes? “La escuda idea no
tendria manuaes obligatorios para los aumnos sno solamente obras de referencia que se emplearian
libremente. ... 10s Unicos manuaes indispensables son los que usa € maestro” [ibid.].

¢Solo son vdidos estos principios para la educacion dd nifio? “Por € contrario, los métodos
activos que recurren a este trabgjo a la vez espontaneo y orientado por las preguntas planteadas,
trabgo en que & alumno redescubre o reconstruye las verdades en lugar de recibirlas ya hechas, son
igualmente necesarios para @ adulto que parad nifio. ... Cabe recordar, en efecto, que cadavez que €
adulto aborda un problema nuevo, € desarrollo de sus reacciones se asemeja a la evolucion de las
reacciones en € curso del desarrollo mentd” (Piaget, 19653, péag. 43).

Estos son, pues, los principios bésicos de la educacién segin Piaget. En cuanto a las digtintas
disciplinas, Piaget tampoco vacila en sus “Discursos’ en prodigar consgos precisos, sobre todo a
propdsito de la ensefianza de las mateméticas:

En vista de que los nifios pequefios estdn mas desarrollados desde € punto de vista sensorio-
motor que desde e de la légica verba, conviene proporcionarles esquemas de accidn sobre los que
pueda basarse la ensefianza posterior... Por consiguiente, una educacion sensoriamotriz, tal como se
practica, por gemplo, en la Casa de los Nifios de Ginebra favorece la iniciacion a las mateméticas’
(Piaget, 1939c, pag. 37). Su posicidn a este respecto es muy clara: “La comprension matematica no es
cuestion de gptitud en € caso del nifio. Es un error suponer que un fracaso en mateméticas obedezca a
unafatade aptitud... La operacion matemética deriva de la accion: resulta que la presentacion intuitiva
no basta, € nifio debe redizar por si mismo la operacién manua antes de preparar la operacion mentdl.
... En todos | os aspectos de las mateméticas, |o cudlitativo debe preceder alo numérico” (Piaget, 1950,
pags. 79y 80).

Piaget presta también especid atencidn a la ensefianza de las ciencias naturdes. “ Quienes por
profesion estudian la psicologia de las operaciones intelectuales del nifio y € adolescente Sempre se
sorprenden de | os recursos de que dispone todo aumno norma a condicidn de que se le proporcionen
los medios de trabgar activamente sin condrefiirlo a demasiadas repeticiones pasivas... Desde este
punto de vista, la ensefianza de las ciencias es la educacion activa de la objetividad y de los hébitos de
verificacion (Piaget, 1952, pag. 33).

Pero € principio de la educacion activa se puede gplicar también a ambitos menos técnicos,
como € agprendizgje de una lengua viva: “aprender la lengua en la forma mas directa posible para
poderla dominar; después reflexionar sobre ella para deducir la gramética’ (Piaget, 1965b, pag. 44); e
incluso d desarrollo de un espiritu internaciond: “para luchar contra el escepticismo y las dificultades
de las relaciones entre los pueblos, sdlo se imaginaron remedios de carécter receptivo, consstentes en
lecciones, exhortaciones a la senshbilidad y a la imaginacidn de los aumnos... Habria que establecer
entre los nifios, sobre todo entre los adolescentes, relaciones socides, gpelar a su actividad y a su
responsabilidad” (Piaget, 1948, p&g. 36).

En cuanto alas relaciones entre educacion y psicologia, en sus “Discursos’ Piaget es mucho més
explicito que en otros trabgjos. Por de pronto, la relacion entre educacion y psicologia es para € una
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relacion necesaria: “No creo que exista una pedagogia universal. Lo que es comin atodos los sstemas
de educacion es @ propio nifio, 0 d menos algunas caracteristicas generdes de su psicologia’ (Piaget,
19344, pag. 94). Y son justamente estas caracteristicas generales las que debe poner en evidencia la
psicologia, a fin de que los méodos educativos puedan tenerlas en cuenta: “Es innegable que las
investigaciones de los psicdlogos han sdo @ punto de partida de cas todas las innovaciones
metodoldgicas y didécticas de estas Ultimas décadas. Tampoco hace falta recordar que todos los
métodos que apelan alosintereses'y alaactividad redl de los dumnos se han ingpirado en la psicologia
genética’ (Piaget,1936a, pag.14).

Sin embargo, “las relaciones entre la pedagogia y la psicologia son complejas. la pedagogia es
un arte, mientras que la psicologia es una ciencia, pero s d arte de educar supone aptitudes innatas
que son irremplazables, requiere ser desarrollado mediante conocimientos necesarios sobre  ser
humano que se educa’ (Piaget, 1948, pag. 22). Por otra parte, “se suele afirmar que laeducacion esun
arte, y no unaciencia, y que por tanto no deberia requerir una formacion cientifica. S es cierto que la
educacion es un arte, 1o es por lamismarazdn que lamedicing, lacud, s bien exige aptitudesy un don
innato, tambien requiere conocimientos anatdmicos, patoldgicos, etc. AsSmismo, S |la pedagogia debe
moldear & espiritu del dumno, ha de partir dd conocimiento del dumno, y por tanto de la psicologia’
(Piaget 1953, pag. 20).

Precisando alin més, en € plano de la investigacion cientifica, Piaget considera —y no sin una
ligera intencidn polémica— que la pedagogia experimental no podria subsigtir sin @ concurso de la
psicologia “S la psicologia experimental quiere seguir siendo una ciencia puramente postivista, es
decir, que se limita a constatar hechos, pero no pretende explicar esos hechos, que se limita a constatar
rendimientos, pero Sin comprender sus razones, es evidente que no se necesitala psicologia... Pero s
la pedagogia experimenta quiere comprender |0 que descubre, explicar 1os rendimientos que constata,
exponer las razones de la eficacia de ciertos métodos en comparacion con otros, en ese caso, por
supuesto, es indispensable relacionar la investigacion pedagdgica con la investigacion psicoldgica, es
decir practicar constantemente la psicopedagogia y no ssimplemente la medida dd rendimiento en
pedagogia experimenta” (Piaget, 1966a, pag. 39

Pero, s las relaciones entre pedagogia y psicologia son complegjas, € didogo entre educadores y
psicologos no lo es menos. Piaget llega incluso a proponer consgos estratégicos que, por
sorprendentes que puedan parecer, traducen la sabiduria y la experiencia de un hébil negociador. Es
preciso tener sempre presente, nos recuerda, “la ley psicolégica més eementd: que a nadie le gusta
gue le den lecciones y alos maestros menos todavia. Hace tiempo que los psicdlogos saben bien que,
para que los maestros y los administradores los escuchen, no deben dar la impresiéon de estar
recurriendo a doctrinas psicoldgicas, Sno que deben dar a entender que estan apelando smplemente a
sentido comin” (Piaget, 19544, pég. 28).

¢Oportunismo? Podria parecerlo a primera ingancia. Sin embargo, pensandolo bien, también
aqui se manifiestae credo educativo fundamental de Piaget: “Tenemos confianza en & vdor
educativo y creador del intercambio objetivo. Pensamos que las verdades se conforman a partir de la
informacion mutuay la comprension reciproca de puntos de vista diferentes. Nos hemos defendido del
espgismo de las verdades generades para creer en esta verdad concreta 'y viviente que nace de lalibre
discusion y de la coordinacion laboriosa y tanteante de perspectivas distintas y a veces contrarias’
(ibid.).

Este credo no se confina exclusivamente a &mbito de las actividades educativas. es, para Piaget,
la condicidn indispensable de todo trabgjo cientifico, € principio regulador de toda actividad humana,
lanormade vida de todo ser inteligente.

La larga construccion de la epistemologia genetica

Con esta perspectiva, pues, prosiguio Piaget durante largos afios d gran proyecto que lo fascinaba
desde € principio de su carrera: € de poder establecer “una especie de embriologia de lainteligencia’
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(Piaget, 1976, pag. 10). Estudiando asi, con enfoques y métodos diversos, a través de la confrontacion
entre estudios de digtintos horizontes y de especididades diferentes, la evolucion de la inteligencia
desde la mas tiernainfancia, Piaget llegb a formular su famosa hipétesis de un “paraedlismo” entre los
procesos de eaboracion del conocimiento individua y los procesos de elaboracion del conocimiento
colectivo, es decir entre la Psicogénesis y la historia de las ciencias (Piaget y Garcia, 1983).

Esta hipbtesis suscito vivas controversias que trascendieron con mucho las fronteras de laregion
de Ginebra y € amhito especifico de la psicologia. Desde € punto de vista heurigtico, tiene sin
embargo una fecundidad extraordinaria: no sélo inspird la enorme produccion cientifica del Centro
Internaciona de Epistemologia Genética, cuyos trabgjos ocupan actualmente 37 vollimenes, Siho que
también dio un nuevo impulso a debate de fondo sobre la educacién inspirada en Piaget, sobre todo en
los Estados Unidos de América’.

El Piaget psicdlogo ya habia proporcionado a educador una serie importante de datos
experimentaes en apoyo de los métodos activos, preconizados iguamente por Montessori, Freingt,
Decroly y Claparéde.’ Con sus trabgjos sobre los estadios del desarrollo de la inteligencia ya habia
incitado a los maestros a adaptar mejor sus intervenciones pedagégicas d nivel operatorio acanzado
por € aumno. Ahorabien, € Piaget epistemdlogo proponia otro punto de vistay sugeria descentrarse
de aguna manera del dumno, de su nivel, de sus dificultades, de sus habilidades particulares para
abrirse més a contexto culturd y tener en cuentalos diversos recorridos y trayectorias histéricas de los
conceptos que se propone estudiar o hacer estudiar.

En particular, d postulado bésico de la psicoepistemol ogia genética segiin € cud la explicacion
de todo fenébmeno, sea fisico, psicolégico o socid, debe buscarse en su propia génesis y no en otra
parte ha contribuido a dar un nuevo pape a la dimension histérica tanto en la préctica pedagogica
como en la reflexion sobre la educacion. Toda teoria, todo concepto, todo objeto creado por €
hombre fue anteriormente una estrategia, una accion, un gesto. De este postulado bésico nace
entonces una nueva norma pedagogica: 5, para gprender bien, es necesario comprender bien, para
comprender bien es preciso reconstruir por si mismo no tanto & concepto u objeto de que se trate Sino
el recorrido que ha llevado del gesto inicid a ese concepto 0 a ese objeto. Ademés, este principio
puede aplicarse tanto d objeto del conocimiento como a sujeto que conoce, de ahi la necesidad de
desarrollar Earalelanente a todo gprendizae una metareflexion sobre € proceso mismo de
aprendizaje”.

La doble lectura del constructivismo genetico

Los hechos y las teorias del constructivismo genético de Piaget, y sobre todo su descripcion de los
estadios del desarrallo de lainteligenciay de los conocimientos cientificos, han sido objeto de lecturas
muy diferentes segin € tipo de concepcion, expresa o tacita, que cada lector tuviera de la cultura,
objetivo Ultimo, esinnegable, de toda empresa educativa.

Entre estas diversas concepciones, cabe reconocer dos tendencias principaes. una que entiende
la cultura como una suerte de edificio que se construye progresivamente seglin un procedimiento bien
programado y otra que la considera més bien una especie de red dotada de cierta plagticidad y de una
capacidad de autoorganizacidn 'y, por consiguiente, cuyo proceso de construccion o de reconstruccion
Se puede provocar o facilitar pero no dominar totalmente (Fabbri y Munari, 19843).

Lo interesante es que ambas tendencias hacen referenciaa constructivismo genético de Piaget,
precisamente a su teoria de los estadios, pero le dan interpretaciones que se ubican en niveles
diferentes, uno més concretamente psicolégico y d otro mas propiamente epistemnol gico,
interpretaciones que en la practica pedagégica han terminado por oponerse radica mente.

La primera, la que se sisttia principamente a nivel de la psicologia del nifio, da a concepto de
estadio € sentido de un escaldn, una etapa precisa y necesaria en la congtruccion del edificio de la
cultura, etapa determinada por la naturaeza misma, casi bioldgica, del proceso de crecimiento y que,
segln se entiende, representa un logro estable y sdlido sin € cua toda construccidn posterior seria
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imposible. Tipica de esta posicidn es, por gemplo, la utilizacion de “pruebas’ d estilo de Piaget para
legitimar de forma més “cientifica’ las practicas de orientacion y sdleccidon escolares encaminadas a
jerarquizar alavez @ sstemay las précticas educativas en niveles considerados como “homogéneos’ y
cadavez mas dificiles de acanzar.

A edta primera interpretacion del congtructivismo genético de Piaget se opone la segunda, que
se ubica més bien en d plano de lareflexion episemoldgicay paralacud d concepto de estadio debe
interpretarse mas bien como una especie de estructuracion o reestructuracion repenting, parcidmente
imprevisble, sempre tradiciond e inestable, de una red complga de relaciones que vinculan, en un
movimiento continuamente cambiante, cierto nimero de conceptos y operaciones mentales. Un
gemplo tipico de esta segunda posicion —que recuerda claramente la de Kuhn (1962)— es @ abandono
de toda forma rigida de programacion y de uniformizacion en la préctica pedagdgica en beneficio de
un esfuerzo especid por crear contextos encaminados a favorecer € surgimiento de las formas de
organizacion de los conocimientos que se desea ver aparecer (Munari, 1990d).

Estas dos posiciones, aunque opuestas, suelen encontrarse juntas en las diversas regiones (tanto
en e sentido propio como en € figurado) del complgo y heterogéneo mundo de la educacion. A veces
una prevalece sobre la otra, segiin d momento historico concreto, |as tradiciones locaes, los factores
econdmicosy las fuerzas politicas en juego.

Sin embargo, la segunda parece tener una mayor difusion actuadmente, tal vez menos dentro de
las ingtituciones escolares que en la practica educativa extraescolar, y sobre todo en las estrategias de
formacidn de los responsables de empresas, posiblemente a causa de |os nuevos desafios que un medio
cada vez més interconectado e imprevisible impone ala organizacion de las actividades humanas™.

De manera que, € Piaget “psicologo” degjo una huella evidente en las précticas escolares, sobre
todo en lo que s refiere a la educacidon de la primera infancia, y S @ Piaget “politico” de la
“educacion” sin duda contribuyé a promover movimientos de coordinacion internaciona en materia de
educacion, d Piaget “epistemdlogo”, por su parte, influye actualmente en empresas educativas que se
dgtlan en ambitos que no habia imaginado. He agui un sgno innegable de la riqueza de las
consecuencias tedricasy las sugerencias concretas que su obra puede ofrecer todavia alos educadores.

Notas

1 Psicologo y epistemdlogo, profesor ordinario en la Universidad de Ginebra donde dirige, desde 1974,
la Unidad de Psicologia de la Educacion, Alberto Munari colabord con Jean Piaget desde 1964 a 1974
y obtuvo en 1971 d doctorado en psicologia genética experimentd bgjo su direccion. Es autor de
numerosas publicaciones, entre dlas “The Fiagetian approach to the scientific method: implications
for teaching” [El enfoque de Piaget dd méodo cientifico: consecuencias para la ensefianza); “La
scuola di Ginebra dopo Piaget” [La escuela de Ginebra después de Piaget] (en colaboracion); y
recientemente (1993) 1l sapere ritrovato: conoscenza, formazione, organizzazione [El saber
recuperado: conocimiento, formacion, organizacion).

2. Piaget, 1925, 1928, 1930, 1931, 1932, 19333, 1933b, 193443, 1934b, 1935, 1936a, 1939%, 1939,
1942, 1943, 1944, 19493, 1949b, 1949c, 1954a, 1957, 1964, 1965, 1966a, 1966b, 1969, 19723,
1972b, 1973; Piaget y Duckworth, 1973. Ademés, Piaget redactd, en tanto que de director de la
Oficina Internaciona de Educacion, unos 40 discursos e informes, publicados todos por la Oficina
Internaciond de Educacion entre 1930y 1967.

3. Poco menos de 1.000 péginas (incluidos los discursos e informes redactados para la Oficina
Internaciona de Educacion) de un total calculado en 35.000 paginas, Sin contar |as traducciones.

4, A este respecto, la bibliografia mundia es sumamente abundante y es dificil preparar una lista
completa. Entre las obras de referencia clésicas cabe citar: Campbell y Fuller, 1977; Copeand, 1970;
Duckworth, 1964; Elkind, 1976; Forman y Kuschner, 1977; Furth, 1970; Furth y Wachs, 1974;
Gorman, 1972; Kamii, 1972; Januk y de Vries, 1977; Labinowicz, 1980; Lowery, 1974; Papert,
1980; Rosskopf et al., 1971; Schwebd y Raph, 1973; Sigdl, 1969; Sinclair y Kamii, 1970; Sprinthall
y Sprinthdl, 1974; Sund, 1976; Vergnaud, 1981.



El propio autor de este perfil, junto con agunos colegas que colaboran con nuestro grupo y en
partticular con Donata Fabbri, hemos andizado en diversas oportunidades las consecuencias
educativas de la psicoepistemol ogia de Piaget: Bocchi et al., 1983; Ceruti et al., 1985; Fabbri, 1984,
1985, 1987a, 1987h, 19883, 1988b, 1989, 1990, 1991, 1992; Fabbri y Formenti, 1989, 1991; Fabbri
et al., 1992; Fabbri y Munari, 1983, 1984a, 1984b, 19853, 1985b, 1988, 1989, 1991; Fabbri y
Panier-Bagat, 1988; Munari, 1980, 1985a, 1985b, 1985c, 1987a, 1987h, 1987c, 1988, 19903, 1990b,
1990c, 1992; Munari et al, 1980.

5. Esta es una conviccion fundamenta de Jean Piaget, presente ya en sus primeros escritos. véase La

mission de I'idée (Piaget, 1915).

Bedllo acto de fe constructivista

Quismos subrayar este pasge, con demasiada frecuencia ignorado por los que condderan que €

método de Piaget solo seria gplicable a los nifios, porque a nuestro juicio reviste una importancia

capital desde @ punto de vista educativo. Con este espiritu hemos elaborado, con Donata Fabbri, una
estrategia de intervencion educetiva para adultos ala que denominamos “ Laboratorio de epistemol ogia

operativa’ (Fabbri, 1988a, 1990; Fabbri y Munari, 1984a, 1985b, 1988, 1990, 1991; Munari, 1982,

1989, 19904, 1992, 1993).

8. Véase Copdand, 1970; Elkind, 1976; Furth, 1970; Gorman, 1972; Schwebel y Raph, 1973.

9. Enetasiede cien “Pensadores de la educacion” figuran los perfiles de Montessori. Freinet, Decroly y
Claparéde.

10. A este respecto, y aunque no parezcan haber tenido relacion directa con la psicologia de Piaget, excepto
naturadmente en Ginebra, |as diversas tendencias, cada vez més numerosas, que utilizan las biografias
educativas o las historias de vida como instrumento pedagdgico podrian considerarse un corolario
particular de este principio (véase, por gemplo, Dunn, 1982; Ferrarotti, 1983; Josso, 1991; Pineau y
Giobert, 1989; Sarbin, 1986). Dé mismo modo, y aunque su origen sea distinto (Flavell, 1976), la
corriente cada vez mayor de investigaciones e intervenciones pedagogicas vinculadas con €
metaconocimiento puede Stuarse también en esta misma direccion (véase Nod, 1990; Weinert y
Kluwe, 1987; y también Piaget, 1974a, 1974b).

11. Véase por ejemplo Fabbri, 1990; Fabbri y Munari, 1988; Landier, 1987; Munari, 1987b.
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