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Resumen

En este articulo se propone que la teorfa de Piaget, como ex-
plicacién del desarrollo cognitivo, sirve de base a una teoria
del aprendizaje. Primero, se plantea que Piaget no se consi-
deraba un investigador ni un tedrico de la Educacién, pero
reconocia intereses comunes entre su proyecto intelectual y el
de los investigadores en Educacién. Luego, se plantea una po-

sible explicacién del aprendizaje de campos de conocimiento Palabras Clave

escolar usando planteamientos piagetianos. En tercer término

se advierten las limitaciones de este proyecto, por medio de la Piaget, teorfas del aprendizaje,
diferencia entre el estudio bésico del aprendlza.je y el estudio aprendizaje escolar, sujeto y objeto
del aprendizaje en el aula de clases. Al final se interpretan es- de conocimiento.

tos planteamientos a la luz de la relacién entre “sujeto y objeto
de conocimiento”.

Abstract

This paper proposes Piaget’s theory as an explanation of cogni-

tive development as ground for a learning theory. Firstly, it su- IKeywords
ggests that Piaget did not consider himself as a researcher nor
a theorist of education but instead, he had a common interest
between his intellectual project and educational researchers’.
Then, it proposes a possible explanation on learning of school
knowledge fields using Piaget’s approaches. Thirdly, restric-
tions of this project are evident by difference between the
basic learning study and the classroom learning study. Finally
these approaches are interpreted according to the relationship
‘subject-object knowledge’.

Piaget, learning theories, school
learning, subject-object knowledge.
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Introduccion

Al recorrer la obra de Piaget, [lama la atencion que algunos de
sus comentaristas y criticos asumen dos posiciones extremas so-
bre su teoria en relacion con la educacion: la de aquellos que
consideran que Piaget es un pedagogo o un autor en Educacion,
porque su obra trata del crecimiento de los mecanismos que nos
permiten acceder al conocimiento (Aebli, 1958; Coll, 1987) y la
de quienes conciben la obra de Piaget como una reivindicacion
del “conocimiento espontdneo” (cualquiera que sea su defini-
cién) que es determinado por el estadio del desarrollo en el cual
el nino se encuentra (Elkind, 1976, 1981). Es también comun
que los defensores de esta Gltima postura vean las convenciones
del mundo adulto como “coacciones” que “limitan dicha espon-
taneidad” en el conocimiento del niflo. Nos encontramos enton-
ces ante una serie de autores que asumen un “Piaget pedagogo”
y otros que asumen un “Piaget antieducativo”, o, al menos, un
“Piaget antiadultos”. Por ese motivo es importante volver a pre-
guntarnos qué pensaba Piaget acerca de diversos aspectos de la
Educacion y qué consecuencias tiene su teoria para pensar en
asuntos de interés para la Educacion.

Existen dos textos en los cuales este autor formula explicita-
mente una postura sobre asuntos educativos: A dénde va la edu-
cacion (Piaget, 1975), texto realizado para la Unesco en 1972,
por ser considerado una autoridad mundial en desarrollo de la
inteligencia y el conocimiento. El otro es el primer capitulo de
Problemas de psicologia genética (Piaget, 1976), en el cual se
postulan implicaciones en la consideracién de factores endo-
genos y exdgenos en el desarrollo humano. Este Gltimo parece
escrito en respuesta a dudas y criticas a sus planteamientos sobre
la relacion entre la interaccion social y la formacién del cono-
cimiento.

Al realizar esta exploracién, se constata que lo planteado ex-
plicitamente por Piaget sobre asuntos educativos tiene matices
de prudencia, en los cuales resalta que él realiza investigacion
psicolégica y que no es un pedagogo (Piaget, 1976). Exhorta al
lector a tomar su punto de vista solamente como el de una “opi-
nién informada” sobre el desarrollo infantil y del conocimiento.
También, evita lanzar directrices definitivas. Apenas sugiere al-
gunos temas que considera de interés para su teoria y para la
investigacion educativa (Piaget, 1976; Piaget y Garcia, 1983).



Sin embargo, el conjunto de la
obra de Piaget también contiene su-
gerencias sobre como se desarrolla
el conocimiento de los nifios en di-
ferentes areas. De alguna manera, el
interés dltimo de algunos objetos de
estudio en la investigacion educati-
va es el mismo que en Piaget: saber
cémo crece el conocimiento de las
personas en diferentes dreas para
poder mejorar la educacion de ni-
fios y jovenes especialmente (Gard-
ner, 2000; Hederich, 2007; Bruer,
1997). En consecuencia, un aporte
crucial de la teoria de Piaget a la
investigacion educativa es la idea
del conocimiento como un proceso
de reconstruccion, y que dicha idea
aporta a la comprensién del apren-
dizaje asi como ha sido atil para
comprender el desarrollo cognitivo.

En primer lugar, en este texto se
exponen las ideas de Piaget que
sirven para pensar una teoria del
aprendizaje, con apoyo adicional
de planteamientos de investigado-
res contemporaneos en educacion.
Luego, se exponen algunas limi-
taciones de estos planteamientos.
Finalmente, se presentan algunas
conclusiones.

El aporte de Jean Piaget:
ideas para una teoria
del aprendizaje

Piaget no plante6 que el objetivo
de su trabajo tedrico o investigativo
fuese la Educacion o la Pedagogia;
sin embargo, se reconoce en este
autor un gran aporte a la manera de

entender la instruccién y el conoci-
miento, y a la concepcién del edu-
cando como una persona con algin
tipo de conocimiento, incluso desde
antes de haber recibido ensefan-
za escolar en algln campo (Puche,
2001; Flérez y Arias, 2007).

De otra parte, Piaget no formuld
explicitamente una teoria del apren-
dizaje y solamente se le reconoce
como un autor central en temas
de desarrollo cognitivo (Hederich,
2007; Torrado, 1997). No obstan-
te, se han desarrollado programas
investigativos a partir de la aproxi-
macion piagetiana (Ferreiro y Tebe-
rosky, 1979, 1999; Karmiloff Smith,
1994; Bates, 1979) que han formu-
lado hipdtesis sugerentes acerca
de cémo aprenden los nifios y los
jovenes en algunos campos (Ferrei-
ro, 2007a, 2007b). Por lo tanto, es
legitimo pensar que su teoria apor-
ta a la comprension de problemas
de interés para el aprendizaje en la
Educacion.

Piaget (1976) concibi6 el conoci-
miento como un proceso de conso-
lidacién y elaboracion de la accién
del sujeto sobre el mundo y no sola-
mente cOMO Un acervo, y COMo un
proceso que se inscribe en el tiempo.
El conocimiento entonces tiene un
tiempo, entendido en dos sentidos:
como duracién, tiempo cronoldgi-
co que toma el desarrollo de alguna
capacidad o momento de aparicién
de la misma en el crecimiento del
nifo, y como sucesion, tiempo en el
cual se marca una secuencia en la
cual ciertos logros del conocimiento
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aparecen luego de algunos y antes que otros, porque siguen una
secuencia légica de consolidacion (Piaget, 1976).

Esta distincion sirve para aclarar por qué muchos cambios en
el desarrollo no son inmediatos ni de aparicion subita. La dura-
cion como la sucesidn en estadios, etapas y fases de desarrollo
no siempre siguen un patrén uniforme de crecimiento, ya que de-
penden de la maduracién organica, de la experiencia de la perso-
na con objetos del mundo fisico, de la experiencia de la persona
con el mundo social y de la equilibracién (Piaget, 1976). El sujeto
articula los logros previos y los logros posteriores en su conoci-
miento, construido a partir de la bdsqueda de explicaciones cada
vez mas abarcadoras y consistentes sobre el mundo.

Se suele ubicar a Piaget como un tedrico individualista del
desarrollo y a Vygostki como un teérico mas “social” de este fe-
némeno o que “reconoce mas el papel de la interaccion social”
(Cf., Rodriguez y Moro, 1998). Sin embargo, Piaget (1975, 1976)
también resalta la importancia de la experiencia social y el papel
de los entornos adultos ricos en la consolidacion del desarrollo
de los ninos. En este sentido, el conocimiento para Piaget tiene
como fuente el modelo cultural del mundo adulto (Piaget y Gar-
cia, 1982); por lo tanto el conocimiento cambia, se desarrolla y
no tiene como Unica caracteristica organizarse en estadios (Cf.,
Piaget, 1976). Con sus mismas palabras, este autor afirma:

Bien pronto, en la experiencia del nifio, las situaciones
con las cuales se enfrenta son generadas por su entorno
social, y las cosas aparecen en contextos que les otor-
gan significaciones especiales. No se asimilan objetos
“puros”. Se asimilan situaciones en las cuales los objetos
desempenan ciertos papeles y no otros. Cuando el siste-
ma de comunicacion del nifio con su entorno social se
hace mas complejo y mas rico, y particularmente cuan-
do el lenguaje se convierte en medio dominante, lo que
podriamos llamar la experiencia directa de los objetos
comienza a quedar subordinada, en ciertas situaciones,
al sistema de significaciones que le otorga el medio so-
cial. El problema que aqui surge para la epistemologia
genética es explicar cémo queda la asimilacién, en di-
chos casos, condicionada por tal sistema social de sig-
nificaciones y en qué medida la interpretacion de cada
experiencia particular depende de ellas (Piaget y Garcia,
1982, p. 228).



En consecuencia con lo anterior,
Piaget (1976) plantea que el desa-
rrollo de algunos nifos se retrasa por
cierta pasividad del mundo adulto
alrededor que impide que el nifo
acceda a todas las herramientas de
su conocimiento. Dado que el plan-
teamiento piagetiano admite este
importante papel del entorno social
en la promocién del desarrollo y
de los cambios en el conocimiento
como aspectos caracteristicos del
desarrollo, entonces se puede pen-
sar desde alli una posible teoria del
aprendizaje.

Otros autores contemporaneos
observan que algunas capacidades
se desarrollan con un patrén similar
en la mayoria de nifios durante los
primeros tres afios de vida, como el
caso de: lenguaje, percepcion, orga-
nizacion y clasificacién de eventos
del mundo e interaccién con otras
personas, tal vez con la excepcion
de los nifios sometidos a condicio-
nes extremas de deprivacion, y que
otras dependen mas del privilegio
que se da a ciertos conocimientos
en cada entorno particular', por
ejemplo: reflexiones sobre el len-
guaje, control y monitoreo de la
accién, conocimientos sobre nota-
ciones graficas, taxonomizacion y
matematizaciéon de fendémenos, y
aspectos pragmaticos de la interac-
cién comunicativa (Gardner, 2000;

1 El primer conjunto de estas capacidades suele
ser estudiado como fenédmenos del desarrollo
temprano y el segundo conjunto se estudia ha-

bitualmente como fenémenos de aprendizaje
El trénsito de las primeras a las segundas suele
ubicarse cerca del tercer afio de edad del nifio

Catts y Kamhi, 2005; Karmiloff
Smith, 1994; Karmiloff y Karmiloff
Smith, 2005; Keil, 1979; Gelman y
Gallistel, 1986; Flérez, Restrepo vy
Schwanenflugel, 2007).

De acuerdo con esta distincion,
la obra de Piaget ha servido a auto-
res posteriores para conceptualizar
procesos de aprendizaje (Ferreiro,
2007b). Se han planteado exten-
siones de esta teoria al trabajo con
objetos culturales, es decir, con ac-
tividades que solamente se realizan
y se privilegian en algunos entornos
sociales. Se puede citar el trabajo
de E. Ferreiro en la comprension del
aprendizaje de la lengua escrita, so-
bre el cual plantea lo siguiente:

La indagacién psicolégica cuida-
dosa nos lleva a concluir que los
nifos comienzan desde mucho
antes de lo que la escuela imagi-
na a ocuparse de la escritura; que
el trabajo cognitivo de la escritura
también contribuye al desarrollo
operatorio; que ademas de los pro-
blemas légicos de caracter general
que hemos mencionado, hay pro-
blemas especificos que este objeto
particular plantea, particularmen-
te en su relacién con el lenguaje,
que precisamente por tratarse de
un objeto simbdlico, la interaccion
con los intérpretes no es un mero
agregado, sino que es constitutiva
de la posibilidad de comprensién
del objeto.

(...) La demostracién de que la
escritura se constituye en objeto
de conocimiento en el curso de
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desarrollo, y cambia probablemente la relacién del sujeto con
su lengua, es contraria a la idea cominmente admitida segin la
cual la escritura es una simple técnica de transcripcion. Esta nue-
va concepcion esta cargada de consecuencias pedagdgicas (...).
La comprension del sistema de escritura como tal, es ya un gran
logro. Pero eso solo no basta. La escuela debe permitir un acceso
inteligente a las condiciones de enunciacion propias de la escri-
tura: hay que aprender a solicitar, argumentar, contar, dar instruc-
ciones, preguntar, responder, informar, comentar y dialogar por
escrito (Ferreiro, 2007a, p. 407).

Sobre el conocimiento de objetos culturales se pueden plan-
tear secuencias de logro similares a las planteadas por Piaget
(1976) en un sentido particular: los logros previos son soporte
y condicion necesaria para pasar a los logros siguientes (Piaget,
1976; Cf., Koffka, 1973).

El conocimiento de objetos culturales se entiende entonces
como un proceso de aprendizaje?, se refiere al conocimiento
relacionado con objetos, eventos y actividades propias de un
grupo cultural o de un contexto especifico y que no se da ne-
cesariamente en otros contextos (Ferreiro, 2007a). El nifio o el
aprendiz tienen desde el principio ideas y conceptos, que son
también parte de su conocimiento, y hacen parte de un marco
orientador de las acciones. Dicho marco cambia en cada mo-
mento de comprensién. De acuerdo con ideas inspiradas en Pia-
get (1976), se trataria de conocimientos que presentan grandes
variaciones en las edades de aparicién en los nifos, tienen mo-
mentos de continuidad y de saltos stbitos, y pueden variar en
funcion del privilegio diferencial de ciertos conocimientos en el
entorno cultural de la persona. A pesar de esto, también manten-
drian una secuencia general invariante de logros en el aprendiz
(Cf., Piaget, 1975; Ferreiro, 2007a).

Como muestra de esta idea, se presentan los trabajos de Emilia
Ferreiro, sus colegas y colaboradores en torno a los sistemas de
escritura (Ferreiro, 1999) y el enfoque de trayectorias de apren-
dizaje de Clements y Sarama (2009) en el aprendizaje inicial
de las matemadticas. El primero plantea una secuencia especifica
en la comprension de la funcion de la escritura y del lenguaje
escrito, y el segundo plantea una secuencia que sigue el apren-

2 El aprendizaje se define acd como el proceso de adquisicién de conocimientos
o habilidades y su consolidacion en la memoria, cuando dichos conocimientos
no pertenecen a un logro universal esperado en todas las personas



dizaje inicial de las Matemdticas en
nifios preescolares. Ambos plantean
que esta secuencia solo se despliega
Optimamente ante actividades con
sentido propuestas por el adulto al
nifo en la interaccién social planea-
da. Asi, segiin Emilia Ferreiro:

nal. Los ninos urbanos, rodeados
de escritura desde que nacen, no
siempre estdn rodeados de infor-
mantes e intérpretes. Todos ellos,
incluso los hijos de analfabetos,
logran aprender bastante sobre
esas marcas, gracias a sus es-

Para lograr esa comprensién
analitica entre las marcas escri-
tas y la lengua oral, hace falta
esa actividad estructurante del
sujeto que Piaget describié en
otros dominios del conocimien-
to. Es esencial también recibir
informacién especifica, solo que
esa informacién sera asimilada
por el sujeto en desarrollo a sus
esquemas conceptuales. Y hace
falta una prolongada interaccion
con el objeto a ser conocido,
un objeto que se presenta a tra-
vés de muchos otros objetos. La
escritura no existe en el vacio.
Las superficies que la cultura
ha construido para ser porta-
doras de marcas escritas tienen
nombre y funcién: se llaman
periédicos, libros, calendarios,
documentos de identidad, dic-
cionarios, anuncios, envases de
alimentos o medicinas, carteles
urbanos con nombres de calles,
indicaciones para vehiculos y
peatones, propaganda comer-
cial... La lista es muy larga de
establecer.

La escritura existe en contexto. El
pizarrén escolar es apenas uno
de los contextos posibles: el mas
analitico pero no el mas funcio-

fuerzos activos por compararlas,
ordenarlas y reproducirlas. Pero
son muchos también los que lle-
gan a la escuela sin haber sido
destinatarios de un acto de lectu-
ra en voz alta, sin haber enfren-
tado el desafio del misterio, sin
haber traspasado el umbral de la
opacidad de las marcas. (...) (Fe-
rreiro, 2007a, p. 401).

Esta cita extensa de Ferreiro pone
de manifiesto un elemento que es
distintivo de los actos educativos:
la presencia del adulto que guia la
interpretacion de los ninos, o del
ensefante que guia la interpretacion
de los aprendices, en actos que tiene
sentido dentro de un medio cultural
particular (Puche — Navarro, 2001).
Con frecuencia, estos actos logran
un efecto en el aprendizaje cuando
se constituyen como una especie de
interfase o espacio transicional que
sirve al nifo para pasar de lo cono-
cido a lo desconocido, mediante el
desarrollo de actividades que son
planeadas por quien ensefa pero
donde el aprendiz tiene un espacio
para desplegar su propias posibili-
dades de accion, de razonamien-
to y de conocimiento previamen-
te consolidado (Puche — Navarro,
2001; Ferreiro, 2007a; Florez, Arias
y Castro, 2010). De alli que, todos
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los nifios elaboren conocimientos sobre la lengua escrita, pero
solo algunos tengan la oportunidad de verla como un objeto de
conocimiento en su vida por las oportunidades que reciben del
contexto de los adultos.

Las interfases generan un contexto en el cual los nifos y
los aprendices pueden desplegar su razonamiento, porque el
curso de sus mismas acciones se lo exige. Algunas interfases o
espacios transicionales encontrados por nuestro propio equi-
po de investigacion son: el uso de operaciones metalingtiisti-
cas y metacognitivas (Fl6rez, Torrado y Mesa, 2006; Florez y
cols., 2005), actividades de lectura conjunta (Fl6rez, Torrado y
Arias, 2006) y actividades que implican el razonamiento sobre
acontecimientos e intenciones de los agentes que participan
en ellas (Symons y cols., 2005).

Con estas ideas, es posible concretar la opinién de Piaget
(1975) de que la educacién logra su cometido cuando en los
individuos hay “adquisicion de herramientas y formas de razo-
namiento que permitan dar forma al conocimiento especifico en
sus diferentes fases y de manera sostenida en el tiempo” (p. 15).

Limitaciones y “usos buenos y malos" de
una teoria del aprendizaje basada en Piaget

Con esta propuesta deben advertirse limitaciones. No se esta
planteando una transferencia directa de los hallazgos de labora-
torio o de investigaciones basicas a las aulas de clase, o a espa-
cios similares de ensefanza y aprendizaje. Lo que se propone
en este texto es un marco para desarrollar investigaciones en dos
campos diferentes pero relacionados: el estudio del proceso de
aprendizaje en distintos campos de conocimiento, y el estudio
del desarrollo de conocimientos en un aula o contexto particular
de ensefianza y aprendizaje (cf., Larreamendy-]J6erns, 2002).

En este punto adherimos a la postura de la psicologia cogni-
tiva norteamericana interesada en procesos de aprendizaje en
educacion (Larreamendy-J6erns, 2002). Asi, tendriamos un cam-
po de trabajo que se ocupa del estudio basico del aprendizaje en
diferentes ambitos de conocimiento, que trabaja en las caracte-
risticas y capacidades de los aprendices, una muestra de ello es
capacidad de esquematizacién en expertos en fisica y economia,
modelos explicativos de principiantes en biologia sobre la teoria
de la evolucién, en el conocimiento desarrollado por expertos en
un area o metas de aprendizaje, por ejemplo, esquema de ope-



racion de fisicos expertos al abordar
problemas de electromagnetismo y
en el proceso de aprendizaje o de
paso de conocimiento ingenuo a
uno mas préximo al del experto en
un area, como evolucion de las ex-
plicaciones de acontecimientos par-
ticulares en estudiantes de historia y
en estudiantes de secundaria. Otro
campo de trabajo planteado es el
aprendizaje de campos de conoci-
miento en el aula, que se refiere a
disefio de situaciones para promover
el aprendizaje en un drea particular,
que implica el trabajo de personas
que disefian tareas o secuencias de
las mismas y condiciones del con-
texto particular de los educadores,
de los aprendices, de su entorno y
del campo disciplinar en el cual se
desarrollara el aprendizaje.

Esta aclaracion es pertinen-
te porque, como expone Larrea-
mendy-Joerns (2002) en el pasado
era comin transferir hallazgos de
investigaciones  psicolégicas de
contextos como el laboratorio o la
investigacion bdsica, al contexto
del aula de clase, tanto en inter-
pretaciones de la teoria de Piaget
(Cf., Aebli, 1958) como en otros
planteamientos psicolégicos, para
aplicarlos en la ensefianza. Como
consecuencia de esto, hubo una
tendencia muy fuerte a realizar
transferencias directas de hallazgos
psicolégicos a las aulas de clase,
que con frecuencia ignoraron la
especificidad del conocimiento dis-
ciplinar y los contextos educativos
particulares (Colomina, Onrubia y
Rochera, 2001).

De otra parte, si se deriva una teo-
ria del aprendizaje desde Piaget, esta
no puede reducir a priori la posible
competencia del nifio a una clasifi-
cacion de su logro en los estadios o
fases del desarrollo que planteé este
autor. Por el contrario, nuestro punto
de vista exige que podamos explicar
hallazgos en diversos campos de co-
nocimiento que el nifio y el adulto
enfrentan desde una vision piagetia-
na, para lo cual la investigacion debe
observar tanto las actividades, prac-
ticas y experiencias del nifio, o del
aprendiz, como las restricciones que
el objeto a conocer impone a la acti-
vidad (Ferreiro, 2007b). En el mismo
sentido, reconocer también la in-
fluencia de formas de procesamiento
de informacién mds automaticas, a
pesar de que el proceso de construc-
cién de conocimiento del sujeto siga
reconociéndose como rector de la
evolucion en el aprendizaje (Karmi-
loff — Smith, 1994).

Conclusiones

Un gran aporte de la obra de Piaget es
el rescate de la epistemologia natural,
al suponer que detras de toda opera-
cion hay conocimiento, asi el conoci-
miento no esté ajustado a los cdnones
convencionales de conocimientos dis-
ciplinares. El punto que rescata Piaget
en su obra es que el aprendiz se hace
preguntas sobre su objeto de conoci-
miento y es ademds una persona cuyo
razonamiento forma parte de la misma
accion que realiza (Ferreiro, 2007b).
Para Piaget el conocimiento es accion
en proceso.
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Es posible entonces derivar de los planteamientos de Piaget
ideas para formular una teoria del aprendizaje, que no existe en
su obra de manera explicita, porque en el planteamiento piage-
tiano se enuncia una relacién dialéctica entre sujeto y objeto en
el conocimiento, en la cual hay aporte de la actividad del sujeto
y también de caracteristicas del objeto. En los conocimientos
propios de contextos especificos, objetos culturales, las carac-
teristicas de dicho objeto incluyen formas de uso convencional
en una comunidad especifica, que han de ser mostradas por el
adulto o por la persona mas experta. Una teoria del aprendizaje
derivada de, o una extension tedrica de los planteamiento de
Piaget, tiene algunas ventajas porque permite:

1.Entender el punto de vista del sujeto sobre el objeto de
conocimiento, especialmente en aspectos en los cuales
puede ser muy diferente del punto de vista convencio-
nal del conocimiento o de la disciplina que se aprende
(Piaget, 1976).

2.Interpretar razonamientos de los aprendices y hallaz-
gos sobre su desempefio a la luz de la naturaleza y del
cambio histérico del objeto cultural en cuestion (Ferrei-
ro, 2007a).

3.Abordar conceptual y empiricamente la manera en la
cual la persona desarrolla su accién en el mismo mo-
mento de su ejecucién y sus razonamientos subyacentes
(cf., Puche, 2001).
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