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si incluso la lógica se construye en lugar 

de ser innata, se deduce que la primera tarea de la educa 

ción consiste en formar la razón . . . ". (Piaget, 1983). 
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I N T R o D u e e I o N 

A lo largo de la historia de la humanidad, el hombre 

ha tratado de desarrollarse en su medio dominando la naturale­

za y hasta inventado los elementos que le permitan vivir de 

una manera más cómoda. Para tales fines se han transmitido de 

generación en generación los conocimientos y experiencias ad-­

quir idas en la relación medio-nombre. Al principio lo hacían 

sólo entre personas de un mismo grupo humano, pués así estaba 

conformada la sociedad, con el tiempo los conocimientos y exp~ 

riencias crecieron de tal manera que hubo necesidad de organi­

zar la transmisión y difundirla a una población cada vez más -

creciente , formándose con el tiempo lo que hoy conocemos como 

educación e instrucción , 

De manera lenta pero siempre constante, desde que -­

los griegos introdujeron los términos pedagogo y pedagogía pa­

ra identi':icar al educador y , a la ciencia y arte de la educa­

ción respectivamente, encontramos que con sus estudios y apor­

tes han tratado de mejorar o modificar la educación y la ins-­

trucción . 

Hast a nuestros días siguen conservando importancia -

los estudios de Rousseau (1712-78), Pestalozzi (1746-1827), -­

Froebel (1782-1852), Dewey (1859-1952), ~ontessori (1 870-1952), 

Claparede (1873-1940) y Piaget (1896-1 ~ 30 ) entre otros. 
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Este último autor elaboró una teoría sobre el desa­

rrollo de la inteligencia, y más tarde apoyándose en la misma 

concibió una didáctica basada en métodos activos donde el --­

alumno participa en el proceso de su misma educación. 

La teoría del desarrollo de la inteligencia es pre ­

sentada por su autor en cuatro grandes períodos que a su vez 

se conforman de estadíos, éstos nos hablan de la progresiva -

equilibración, del continuo e interminc:.ble paso de un estadío 

de menor equilibrio a uno de equilibrio superior. Dicha teo­

ría también hace énfasis en el aspecto afectivo y social del 

sujeto, desde el nacimiento hasta su adolescencia. 

Autores como Aebli (1958), Ajuriaguerra (1970), --­

Arroyo y Robles (1981) y Furth ( 1971) por citar sólo algunos, 

han retomado la teoría de Piaget, elaborando propuestas didáE 

ticas con el fin de hacer que la educación esté acorde con -­

las necesidades del alumno y que la instrucción se dé confor­

me la capacidad del mismo . 

Palacios (1978), Flavel (1974), Pansza (1981), y -­

Achenbach (1978), entre otros, nos presentan un análisis de -

esta misma teoría, realzando las críticas que la hacen digna 

de una obligada consulta, pues si bien para algunos es compl~ 

ta y para ot r os no lo es, siempre encontramos er. la teoría --
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del desarrollo algunos elementos para llevarlos a la práctica 

y otros a la investigación como medio ambos de comprobación. 

La poca permanencia en el alumno de los conceptos -­

que tratan de imprimirle las técnicas educativas, hacen pensar 

que los largos y variados es tudios sobre una reforma en la edu 

cación e instrucción han sido en vano. Por esto, creemos que 

la educación y la instrucción reclaman el respaldo de fundame~ 

to~ teóricos que le hagan coherentes con la realidad social y 

con el desarrollo intelectual, y que además persistan en el 

alumno más allá del término de los períodos escolares y sea la 

herramienta que le permitan un pleno desarrollo social. 

Lo anterior nos lleva a presentar y analizar algunas 

de las aportaciones de la teoría evolutiva de Piaget a la edu ­

cación y la instrucción . 



C A P I T U L O 

I 
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I . ANTECEDENTES 

Retrocediendo en el tiempo podemos darnos cuenta de 

que la educación existe desde las sociedades más primitivas, 

al menos en su forma de hábitos y costrumbres, y que además -

siempre ha desempeñado la noble tarea de aportar sus conoci-­

mientos a otros que nos los poseen . 

"En los pueblos primitivos la educación se 

manifiesta como una influencia espontánea 

del adulto sobre el niño y el adolescente. 

Con el tiempo , e l hombre cae en la cuenta 

de la importancia de este hecho" (Larroyo 

1976;p . 41}. 

Con el paso del tiempo la educación adquiere la fo~ 

ma de una influencia intencionada realizándose volunta riamen­

te sobre los j óvenes por personas especializadas. De esta ma 

nera existió en elanti güo Egipto la educación formal , impartl 

da por sacerdotes que incluían materias prácticas como Medicl 

na, Ingeniería, Matemáticas y Astronomía . Los alumnos podían 

aspirar al título de "escriba", lo cual facilitaba su carrera 

en la Administración del Estado. 

En la civilizaci ón Occide ntal la educación se i ni--
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ció formalmente en la antigÜa Grecia donde se identificó a los 

maestros como pedagogos (del griego paidós, niños y agos con-­

ductor : conductor de niños, educador). "La palabra pedagogía , 

con el tiempo , acabo por significar ciencia y arte de la educa 

ción" (Larroyo , 1976 ; p. 26) . Esparta y Atenas eran las Úni-­

cas ciudades que contaban con su propio sistema de educac ión , 

en Esparta las escuelas estaban manejadas por el Estado, impa! 

tiéndose instrucción física y militar. La historia y las otras 

materias se impartían sólo de manera elemental. 

"Desde los siete años, el Estado se apode­

raba del niño y no lo abandonaba más . Ha~ 

ta los cuarenta y cinco años, en efecto, -

pertenecía al ejército activo , y hasta los 

sesenta a la reserva, y como el ejército -

era en realidad la nobleza en armas, el e~ 

partano vivía permanentemente con las ar-­

mas en la mano" ( Ponce , s/f; p. 32). 

Atenas se constituyo en el mayor centro cultural de 

la época. Los alumnos acudían a la escuela para leer y escri­

bir, i nstruirse en el arte mus i cal y estudiar Historia y Lite­

ratura de sus antepasados. Alrededor de los doce años se in-­

cor poraban al gimnasio , eran adiestrados en toda clase de eje! 

cicios atléticos y además recibían instrucción enciclopédica -

que comprendía Aritmética , Gramática, Retórica y Dialéctica . 

En esta ciudad se contaba también con educación superior . 
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La educación en Roma fué al principio responsabili-­

dad de los padres , los cuales incluían en su instrucción : es-­

critura, lectura, literatura y religión. Con el tiempo los Ro­

manos adoptaron la costumbre de los griegos de enviar a sus hi­

jos a la escuela y así surgieron las primeras escuelas . Los e~ 

tudiantes podrían asistir después a la escuela secundaria o gr~ 

mática donde estudiaban griego, latín y sus respectivas litera­

turas. 

A la caída del Imperio Romano, los restos de su cul­

tura fueron difundidos por la Igles i a que ya había establecido 

escuelas en ciudades de Italia y Francia . 

"El ciclo medieval ••• representaba en el 

aspecto de la educación un período gesta­

dor de inquietudes y ansias nuevas por el 

empuje del ansia de saber que encierra . 

Medroso c a si siempre , tras los vitrales -

de los mona ster i os" (Ballesteros , 1976¡ 

p . 28). 

Los monasterios se convirtieron en las escuelas más 

notables donde los monjes reproducían pergaminos y manuscritos 

para almacenar los conocimientos, dado que no podrían adquirir­

los de otra manera pués la imprenta aún no había sido inventa __ 

da . Sin embargo, este período se vió sembrado de hombres anal­

fabetos , incluyendo los hijos de los nobles, que sólo apren--- ­

dían el manejo de las armas y los buenos modales de la corte. 
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Por aquella época era raro encontrar un europeo que supiese 

leer y escribir. En las grandes ciudades de la segunda mitad 

de la Edad Media las escuelas dependientes de las catedrales, 

empezaron a transformarse en Universidades , contá ndose setenta 

y cinco al término del siglo XV en toda Europa. 

"La cantidad y diversidad de las escuelas 

que surgen en todo el largo periodo medi~ 

val, amplía los horizontes de la educa--­

ción y perfilan un tipo de formación hum~ 

na que si es cierto que está bajo l a ins­

piración y dirección de la Iglesia , no d~ 

ja de ser por eso un nuevo eslabón en la 

cadena i n i nterrumpida de una organización 

meditada, reflexiva , de acuerdo a las exi 

gencia s de cada momento histórico de la -

educación como instrumento de preparación 

y de superación humanas " (Ballesteros, -

1976 ; p . 28 ) . 

A esta época siguió el Renacimiento, el cual marcó -

el comienzo de l a continua busqueda de una mejor educación . Ap~ 

recieron importantes pensadores y escr i tores educativos , como -

Juan Vives (14 9 2-1 540), Erasmo d e Rotterdam (1466 - 1536) y Mi - -­

guel de Montaigne (1533-1592), estos censuraron la mala p r ácti ­

ca educativa que consis tía en el memorismo de los textos clási­

cos . 
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A estos teóricos siguieron Wolfang Ratke (alemán) , 

Juan Amos Komensky (checo), Comenius (1592 - 1670, inglés), ---

quienes deseaban democratizar la educación y hacerla universal. 

Los educadores del siglo XVIII empezaron a dudar de 

la efectividad de las bases teór icas que fundamentaban la téc-

nica educativa . Afirmaban que existían nuevas necesidades que 

se presentaban de manera imperativa y que de ninguna manera --

eran c ubiertas por los programas educativos vigentes. Sin em-

bargo , la reforma de los programas se veía impedida por los 

principios educativos existentes. Se creía que la mente se 

podía fortalecer como los músculos mediante repetidos ejercí--

cios y en la cual se podían amontonar hechos sin importar que 

alguno de éstos no significaran nada para el alumno . 

El sentimiento nacionalista y la industrialización -

influyeron para que en Europa se empezaran a formular sistemas 

educativos, pero no fue hasta el Siglo XIX que las naciones --

Europeas, tomaron medidas para proporcionar a sus ciudadanos -

una educación nacionalista y obligatoria . De esta manera, los 

sistemas educativos de Alemania, Francia y Rusia poseían parti 

cularidades que los distinguían de los demás. Veamos algunos 

de los autores que trataron de superar el sistema educativo. -

Uno de estos autores fue Juan Jacobo Rousseau (1712-1778), ---

quién fuera escritor, f ilósofo, pedagogo, músico y sociólogo. 

Criticó la forma tradicional e n que se impartía la educación -
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de su tiempo. Consideraba que no debía adaptarse el niño al 

sistema educativo establecido, sino al contrario , éste debía -

adaptarse a él. Entre sus grandes aportes, como pedagogo, se 

encuentra el libro "Emilio '' (1762), donde define la educación 

perfecta . Cree que al niño se le debe d eja r crecer según sus 

instintos naturales , previniendo solamente los peligros y obs­

táculos que no puede enfrentar por sí solo. 

Más adelante surgió Pestalozzi (17 46 -1827), quién 

consideró relevante la experiencia directa como medio para 

aprender, esto implica el ejercicio constante de todos los sen 

tidos y por supuesto la participación del niño en su propia -­

educación e instrucción. 

La teoría de ambos autores fue condensada y aplicada 

por Froebel (1782 -1852) , en la educación de los niños pequeños. 

Pensaba que los juegos e impulsos bien orientados del niño po­

dían implicar valiosas experiencias educativa que conducirían 

a una educación más eficaz para su época. Así en 1873, fundó 

el primer jardín de niños . 

"Hay quien ve en los sistemas educativos 

de Pestalozzi o Froebel, manifestaciones -

precursoras de la escue l a nueva. Esto es 

verdad en algunos aspectos. Ninguna idea 



se presenta como totalmente nueva. Pero -

la coordinación de los elementos que impri 

men carácter propio a la pedagogía, se --­

efectuó sólo a partir de mediados del si-­

glo pasado" (Filho, 1974; p. 164). 

11 • 

En Estados Unidos, Dewey (1859-1952) coincibe la ed~ 

cación como " ••• la suma total de procesos por obra de los cua­

les una comunidad o un grupo social pequeño o grande, transmi ­

te sus poderes y sus objetivos a fin de asegurar su propia --­

existencia y su continuo crecimiento" (Dewey cit. en Balleste­

ros, 1976; p.24-25), y elabora para su época una concepción r~ 

voluc ionaria acerca del papel del maestro y el alumno. El --­

maestro es como un amigo que funge como guía por tener mayor -

experiencia , y el alumno como un aprendiz que se conduce ha--­

ciendo sus propios proyectos y eligiendo sus propios medios. 

Claparede (1873-1940), quien realizó trabajos con -­

Piaget, propone una educación funcional a partir de la sínte-­

sis que realizó de las teorías propuestas por Decroly, Dewey y 

Washburnes. Se rodeó de otros profesores para dedicarse a los 

problemas educativos del niño, pues consideraba que la educa-­

ción debía satisfacer las necesidades d el niño, misma que el -

maestro tenía que descubrir y estimular. Finalmente señalare­

mos a la doctora Montessori (1970-1952), quien establece tam-
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bién casas de niños semejantes a los jardines de niños de ---­

Froebel, y desarrolla su propio sistema de enseñanza que pone 

énfasis en el aprendizaje de las sensac i ones, valiéndose de co 

lores y dimensiones graduales que permiten al niño describir -

por sí mismo las diferentes formas. 

A pesar de las propuestas de estos autores , no llegª 

ron a establecer un anál isis claro del desarrollo de la educa ­

ción y la instrucc i ón que les permitiera emitir progreso. No 

llegaron a encontrar congruencia entre la educación, la reali­

dad social y el desarrol l o humano. Posteriormente surge Pia-­

get (1896-1980), qu ien siendo biólogo, psicólogo y filósofo, -

se interesó en el desarrollo intelectual del niño, llevando -­

a cabo numerosas observaciones con infantes desde sus primeros 

días. Su int erés por este desarro l lo le llevaron a extrapolar 

sus estudios al campo de la Pedagogía, aportando una propuesta 

didáctica. Esta ~repuesta supone la relación que debemos con­

siderar todos aquellos que esperamos el éxito del niño en el -

ambiente escolar, entre el desarrollo gradual de ciertas noci2 

nes previas y necesaria s a todo razonamiento común como lo son 

p . e . los conceptos de espac io , tiempo, ubicación (espacio-tem­

poral), etc., que permiten y/o faci litan la adquisición de la 

lecto-escritura , las matemáticas, las ciencias y hasta la mo-­

ral, con e l desarrollo psicobiológico del niño, el cual fue -­

abordado e n cuatro grandes períodos que abarcan desde las reac 



ciones motoras del recién nacido hasta la inteligencia más 

elaborada y reflexiva del adolecente . 

1 3. 
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II 
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TEORIA DEL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA 

Piaget construyó su teoría de la epistemología gené­

tica sobre fundamentos filosóficos y en base al ''estud i o de la 

i ntel igencia a partir de la producción de conocimientos, fruto 

de la interacción entre el sujeto y e l objeto de conoc imiento " 

" ( Pansza, 1 982; p. 4). Concibe la epistemología como: 

" •.. l a teorí a del conocimiento vál i do: si -

el conocimiento no es nunca un estado, y -­

cons ti tuye siempre un proceso, dicho proce­

so es esencialmente un tránsito de una vali 

dez menor a una validez superior. De aquí 

resulta que la epistemología es necesaria-­

men te de naturaleza interdisciplinaria , --­

puesto que un proceso tal suscita a la vez 

cuestiones de hecho y de validez" (Piaget, 

cit. en Pansza ; 1982, p. 5). 

Para e xpl icar el proceso de conocimiento en el adul­

to le i n te r esa tanto e l ni fio como el adolescente . En este sen 

tido concibe al sujeto como un cons tructor que no solamente r e 

produce la realidad en su mente sino que además la real i dad es 

siempre una construcción del sujeto. 
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Según Pansza (1982), se pueden dist i nguir tres ras-­

gos dom i nantes de la epistemología genética al abordar el pr~ 

blema del conocimiento en función de sus dimensiones históri-­

cas y ontogenéticas: 

A). La dimens ión biológica . - Al estudiar el origen 

del conocimiento, Piaget concibe al hombre como ser biológico 

que posee características determinadas por la herencia . Estas 

estructuras son la base para construcciones nuevas mediante un 

proceso de asimilación funcional: " Las primeras manifestacio­

nes de la activ i dad mental consisten en incorporar nuevos ele­

mentos a estas ·estructuras, siendo esto el origen de los prime­

ros conocimientos del sujeto; y así , por asimilación e integr~ 

ción recíproca de los esquemas , se constituyen las respuestas 

que no están inscritas en las estructuras orgánicas heredita-­

rias" (!bid; p. 8). 

B). El punto de vista interaccionista.- " El conoci 

miento debe ser considerado como una relación de independencia 

entre el sujeto que conoce y el objeto de conocimiento" (Inhel 

d e r, cit. en Pansza, 1982; p . 8). El objeto sólo puede ser -­

conocido por aproximac iones sucesivas a través de la actividad 

del sujeto , s i n embargo , nunca se le puede conocer por c omple­

to. Para e ste conocimiento el sujeto ut i liza instrumentos de 

origen biológico que dependen del mundo físico . 
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C) . El constructivismo genético.- Existe continui­

dad funciona l y discontinuidad estructural entre el paso de la 

estructura simple a una de mayor complejidad . En este plano -

hay una reequilibración con integración y complementac i ón en -

una nueva estructura . 

En la teor ía del desarrollo de la jnteligencia, Pia­

get, se refiere a ésta como una evolución continua donde se i~ 

volucran formando parte indisociab le , lo congnoscitivo, lo --­

efectivo y lo biológico. 

El desarrollo es un proceso continuo a través del 

cual el niño constituye lentamente su pensamiento y estructura 

progresivamente el conocimiento de su realidad en estrecha in 

teracción con ella: 

" ••• el desarrol lo afectivo-social propor­

ciona la base emocional . En el desarro-­

llo del niño, se considera que las estru~ 

turas congnoscitivas, o características -

propias de cada estadío del desarrollo , -

tienen su or i gen en las de un nivel subsi 

guiente, de tal manera que estadios ante­

riores de menor conocimiento dan sustento 

al que sigue, el cual representa un pro--



greso con respecto al anterior. Este me­

canismo de reajuste o equilibración caraE 

ter iza toda la acción humana" (Arroyo y -

Robles, 1981; p . 15) . 

I. INVARIANTES FUNCIONALES. 

18. 

Por otro lado, habra que distinguir un determinado -

funcionamiento constante que es el que asegura el paso de cual 

quier estado al nivel siguiente. Estas funciones comunes a 

todos los estadíos son llamados "invariantes funcionales" . 

Dentro de éstas encontramos; la asimilación y la acomodación . 

Puede decirse a este respecto, que toda necesidad tiende : 

a) a incorporar las cosas y las personas a la actividad propia 

del sujeto y, por consiguiente , a "asimilar" el mundo exterior 

a las estructuras ya construidas , y , b) a reaj ustar éstas en -

función de las transformac iones sufridas, y, por consiguiente, 

a acomodarlas " a los objetos externos" (Piaget, 1984; p. 18). 

II. VARIANTES FUNCIONALES. 

Las estructuras variables (variantes funcionales), -

def i nen las formas o estados sucesivos de equ ilibrio . Estas 

ma rcan: 



" •.. las dif e rencias u oposiciones de un ni 

vel a otro de la conducta , desde los com-­

portamientos elementales del recién nacido 

hasta la adolescencia. Las estructuras v~ 

riables serán , pues, las formas de organi­

zación de la actividad mental, bajo su do­

ble aspecto motor e intelectual, por una -

parte, y afectivo, por otra, así como sus 

dos dimensiones individual y social" (Pia­

get, 1981; p. 14). 

19 . 

Dentro de las variantes funcionales, o estados suce­

sivos, encontramos las acciones y las operaciones que constitu 

yen el concepto de conducta de Piaget. Para este autor la con 

ducta es concebida : 

" ... como un restablec imiento o un reforza­

miento del equilibrio .• . toda la conducta 

supone unos instrumentos o una técnica; -­

los movimientos y la inteligencia . Pero -

toda conducta implica también unos móviles 

y unos valores finales (el valor de los o~ 

jetivos); los sentimientos" (Piaget, 1964; 

p . 28). 



20. 

Así, los movi mi entos e ngendran acción y la inteligencia, oper~ 

ción . 

"La acción es consti tutiva de t odo conoci­

miento . El conocimiento es independiente 

de la acción y la acción es productora -­

del conocimiento. Por medio de ella los 

objetos son incorporados por el sujeto, -

asimi lados a los esquemas de acción" 

(Pansza, 1982; p. 5). 

La operación es "efectivamente una acción, real o i!l 

teriorizada , per o convertida en reversible y coordinada a otras 

ope raciones e n una estructura de conjunto que comporta leyes -

de total i dad" (Piaget , 1981; p. 172) . 

} Se encuentran además , comprendidos dentro de estas -

vari ~ntes funcionales, los períodos y estadios que son los laE 

sos tempor ales en que Piaget distingue la evolución mental . 

Hay muchas clas i f i cac iones acerca del desarrollo de 

l a inteligenc ia . Achenbach (1978) , emplea la s i gu i ent e clasi­

ficación : 

1) período sensorial - motor ; 2 ) per í odo preoperacional; 3 ) pe-­

ríodo operacional concreto, y 4) período operac iona l f o r mal . 
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Piaget en su último libro con B. Inhelder, Psicolo-­

gía del Niño (1984), presenta la clasificación siguiente: 1) 

nivel senso-motor; 2) nivel de la función semiótica o simbóli­

ca ; 3) nivel de las operaciones concretas del pensamiento y - ­

las relaciones i nterindividuales, y 4) nivel de la preadoles-­

cencia y las operaciones proporcionales. Sin embargo, en este 

trabajo emplearemos la clasificación empleada por Pansza ----­

(1982), pues resulta más explicativa . Aunque siendo és t a una 

revisión muy somera no nos detendremos a explicarla minuciosa 

mente. 

A. - PERIODO SENSO MOTOR . 

Este comprende desde el nacimiento hasta la apari--­

ción del lenguaje y cuenta con seis estadíos : 

a) Primer estadío: reflejos (0-1 mes) 

b) Segundo estadío : reacciones circulares prima--­

rias y hábitos (1 al 4 mes) . 

c) Tercer estadío: reacciones circulares secunda-­

rias (8-9 meses). 

d) Cuarto estadío: coordinación de esquemas secun­

darios (8-9 meses a 11-12 meses). 

e) Quinto estadío: reacciones circulares tercia--­

rias y experimentación activa (11-12a18meses). 
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f) Sexto estadío: transición del acto intelectual 

senso-motor a la representación (18-24 meses). 

En este período Sensorio-motor, no existe aún una -­

función simbólica, no existe ni pensamiento ni afectividad uni 

da a representaciones que permitan la evocación de personas u 

objetos ausentes . 

"Consiste nada menos que en una conquista , 

a través de las percepciones y los movi--­

mientos, de todo el universo práctico que 

rodea al niño pequeño esta "asimila---

ción" sensorio- motriz del mundo exterior -

inmediato, sufre , en dieciocho meses o dos 

años, toda una evolución copérnica en pe- ­

queña escala : mientras que al comienzo de 

este desarrollo el recién nacido lo refie­

re todo a sí mismo, o más concretamente, a 

su propio cuerpo, al f i nal, es decir, cua~ 

do se inicia el lenguaje y el pensamiento, 

se sitúa ya prácticamente como un elemento 

o un c uerpo entre los demás, en un univer­

so que ha construido poco a poco y que ahQ 

ra siente ya como algo exterior a él" ( Pi~ 

get, 1981 ; p. 19). 



23 . 

La existencia de una inteligencia práctica antes 

del lenguaje, permite resolver un conjunto de problemas de a~ 

ción (alcanzar objetos alejados) construyendo un complicado -

sistema de esquemas de asimilación, y organiza lo real en un 

grupo de estructuras causales y espacio-temporales . Esas 

construcciones se realizan apoyándose únicamente en percepci2 

nes y movimientos, mediante una coordinación senso-motora de 

las acciones, sin la intervención de la representación o en -

el pensamiento. 

Existen cuatro procesos fundamentales que se reali­

zan dentro de estos primeros dos años: " ••• se trata de las -­

construcciones de las categorías del objeto y el espacio, de 

la causalidad y del tiempo; todas ellas , naturalmente , como -

categorías prácticas o de acción pura, y no todavía como no- ­

ciones del pensamiento" (!bid, p . 25). 

La construcción del objeto se inicia con el recono­

cimiento de cuadros sensoriales familiares presentes . Aquí -

no puede hablarse aún de un cuerpo existente en el espacio vi 

sual cuando el niño deja de verlo. 

Conforme los movi mientos se coordinan con los cam-­

pos sensoriales (espacios bucal, visual, tactil , etc.), se 

inicia la construcción de un espacio general que involucra a 
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todos los demás y al propio cuerpo del niño . 

La causalidad, está en un inicio, en estrecha rela­

ción con la propia actividad. Existe una relación entre la -

acción cualquiera que realiza el niño y el resultado empírico 

de ésta. 

"Esta especie de causalidad mágica o "má­

gico-f enomenista" pone de manifiesto el -

egocentri smo causal primitivo. En el cur 

so del segundo año, por el contrario , el 

niño reconoce las relaciones de causali-­

dad de los objetos entre sí: objetiva y 

localiza , pues, las causas" ( Ibídem, p. -

27). 

Las series de temporalidad y de causalidad se obje­

tivan de manera paralela. 

En el terreno de la afectividad también se ve una -

evolución durante los dos primeros años . Inicialmente los es 

tados a fectivos estan en dependencia con la propia actividad , 

notándose así un egocentrismo. No existe una conciencia de -

las relaciones mantenidas con otras personas. 
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Con la elaboración del universo exterior que permite 

el desarrollo de la inteligencia y la construcción del esquema 

del objeto, la afectividad sufre un cambio más en este perío-­

do. Se da la elección del objeto que primeramente recae en la 

madre y después en el padre y los demás seres que rodean al 

niño. 

B. - INTELIGENCIA REPRESENTATIVA Y PREOPERATORIA. 

Este período se prolonga de los dos a los siete u --

ocho años y cuenta con dos estadíos. 

a). Primer estadío: Pensamiento preconceptual ----

(2 a 4-5 años). 

b). Segundo estadío: Pensamiento intuitivo-------

( 5 a 7 u 8 años ) • 

~ partir del período sensorio-motriz el niño adquie­

re en esta etapa de su vida una función elemental para el de--

sarrollo de las conductas posteriores, ésta consiste en repre-

sentar eventos, objetos o esquemas más conceptuales mediante -

un significante particular y que sólo es empleado para esa re­

presentació;~ lenguaje, imagen mental, gesto simbólico, etc • .... 

La evocación representativa de personas u objetos i~ 
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pl ica cuando menos cinco conductas que aparecen casi simultá-­

neamente . Estas son, la imitación diferida, el juego simbóli ­

co, la imagen mental y e l lenguaje. La imi tación diferida --­

(la que se inicia en ausencia del modelo). 

" •.. comienza por una especie de contagio -

o de ecopraxia debida al hecho de que cua~ 

do otra persona realiza ante el niño ges-­

tos que el mismo sabe efectuar • . • hay asl 

milación de esos espectáculos en los esqu~ 

mas propios y liberación de éstos. Segui­

damente, el sujeto se dedica a reproducir 

esos modelos por interés hac i a esa propia 

reproducción y no por asimilación automátl 

ca, lo que señala el comienzo de la fun--­

ción e n cierto modo pre-representativa de ­

sempeñada por la imi tación; luego, el niño 

llega pronto a copiar gestos nuevos para -

é l , pero en la medida en que son ejecuta-­

bles en regiones v isibles del prop io cuer­

po" (Piaget , 1984 ; p. 62-63), 

Con el dominio de la imitación generalizada se hace 

pos i b le la imitación diferida : 



" .. . realmente, la representación en acto -

de ~as exigencias senso-motoras de copia -

Qerceptiva direc ta para alcanzar un nivel 

intermedio en el que el acto , desprendio -

así de su contexto , se hace s ignificante -

diferenciado y , consecuentemente, en parte 

ya representación en pensamiento" (Piaget , 

!bid ; p . 63) . 

27. 

El j uego simbólico resulta de la necesidad de parte 

del niño de satisfacer las necesidades afectivas e intelectua­

les , que en el adulto resultan más o menos completas . 

"Resulta , por tanto, indispensable a su -­

equilibrio afectivo e intelectual que pue­

da disponer de un sector de activida d cuya 

motivación no sea la adaptación a lo rea l, 

sino por el contrario , la asimilación de -

lo real al yo , mientr as que la imitación -

(cuando constituye un fin en sí) es acomo ­

dación más o menos pura a los modelos exte 

riores , y la inteligencia es equilibrio -­

entre la asimilación y la acomodación" - - -

( !bid , p . 65) . 
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El dibujo se identifica entre el juego simbólico y -

la imagen mental. La primera forma del dibujo es el garabato 

que no parece imitativo pero resulta un ejercicio. 

Posteriormente " ••• el sujeto cree reconocer 

formas en lo que garabateo sin finalidad, -

de tal modo que trata, en seguida, de reprQ 

ducir de memoria un modelo, por poco parecl 

da que sea su expresión gráfica desde el -­

punto de vista objetivo : desde esa inten-­

ción , el dibujo es , pues, imitación e ima-­

gen " (Piaget, !bid; p. 70). 

Hacia los ocho o nueve años el dibujo adquiere un -­

"realismo intelectual" que cuenta con relaciones topológicas: 

separaciones, aproximaciones, cerramientos, etc., posteriorme~ 

te pasa a ser un "realismo visual" en el cual por una parte el 

dibujo representa únicamente lo visible desde un punto de vis­

ta perspectivo, por otra parte se considera en el dibujo la PQ 

sición del objeto en base a ejes y coordenadas y muestra ya 

proporciones métricas . 

Las imágenes mentales proceden de una imitación int~ 

riorizada, imitación que rescata una copia de cuadros percept! 

vos, conferencias sensoriales. De estas imágenes mentales po-
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demos disti nguir dos categorías : las r eproductoras, que son -

evocaciones de eventos conocidos y percibidos anteriormente y 

la s anticipadoras , que involucran la imaginación de movimien-­

tos o transformaciones con sus respectivos resultados , sin ha ­

berse presenciado anteriormente . 

Por últ imo tenemos el l enguaje que " ... pe~ 

mite la evocación verbal de acontecimien-­

tos no actuales . . . existe r e presentación 

verba l , además de imitación ••. la repre-­

sentación se apoya exclusivamente (o acom­

pañándose de una i mágen mental) en el s ig ­

nifican te diferenciado constituido por los 

signos del lenguaje en vías de aprendiza-­

je" ( I bídem; p . 72) . 

Por otro lado Pi aget , asegur a que con respecto al - ­

pensamiento d el n iño podemos apreciar tres carac t erísticas que 

parten de la confusión e ind i f erenciación entre el mundo i nte ­

rior o subjetivo y el un i verso fís ico . 

1. Animismo : " • .. es la tendencja a considera r los acon 

tecimientos natura les como algo que e stá vivo e n e l 

mi s mo sentido que los seres humanos" (Ginsburg y 

Opper , 1 9 8 1 ¡ p. 1 O 7 ) . 
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2 . Artificialismo: " . •• es la tendencia a creer que al­

guna gente (humano o divino) creó acontecimientos na 

turales" (!bid , p . 107). 

3 . Realismo: El realismo, consiste en ignorar la exis­

tencia del yo, tomando en cuenta la perspectiva pro­

pia por inmediato objetiva y absoluta . " El niño es -

realista porque presupone que el pensa miento está li 

gado a las cosas nombradas y que los sueños son exte 

riores. Su realismo consiste en una tendencia espo~ 

tánea e inmediata a confundir el signo y lo signif i ­

cado, lo interno y lo externo, así como lo psíquico 

y lo físico" (Piaget, 1978; p. 114). 

" ... el niño adquiere, gracias al lenguaje, 

la capacidad de reconstruir sus acciones Pe 
sadas en forma de relato y de anticipar sus 

acciones futuras mediante la representación 

verbal . Ello tiene tres consecuencias es-­

cenc i ales para el desarrollo mental: un in 

tercambio posible entre individuos, es de-­

cir , el inicio de la socialización de la ac 

ción; una i nteriorización de la palabra, es 

decir la aparición d el pensamiento propia--



estadíos : 

mente dicho, que tiene como soporte el -­

lenguaje inter ior y el sistema de los s i g 

nos , y por Último , y s obre todo, una int~ 

riorizac ión d e la acc i ón como t al , l a ---

cual , de pura mente perceptiva y motriz -­

que era hasta este momento , puede ahora -

recons t ruirse en el plano intuitivo de -­

las i mágenes y de las " e xperienc i as ment-ª. 

les" (Piage t, 1981 ; p. 31 -32) . 

C. - INTELIGENCIA OPERATOR I A CONCRETA . 

31 . 

,/(tAbarca de los 7 -8 u}os a los 11 -12 y cuenta con dos 

a ) De las operac iones simples : 

( 7-3 a 9-10 años ) . 

b) De complementamiento de sistemas de clas es y -

selecciones : 

19-10 a 1 1 -12 años ) . 

~Este pe ríodo permite al niño " • • • ir cono­

ciendo su realidad de manera cada vez más 

objetiva, es la o rganización y prepara--­

ción d e la s operaciones concretas del pe~ 

samiento la s cuales se desa rrollarán en--



~tre los 7 y los 12 años aproximadamente 

Se llaman operaciones concretas 

aquellas operaciones lógicas que se re­

fieren a las acciones que el niño reali 

za con objetos concretos y a través de 

las cuales coordinan las relaciones en­

tre ello" (Arrollo y Robles, 1981 ¡ ¡:\31) 

32. 

paso de la acción a la .operación, lo que impl! 

ca el paso del período preoperatorio, le lleva al niño entre 

cinco y seis años. 

" ••• las operaciones no son sólo accio-­

nes interiorizadas: para que haya oper~ 

cienes, es necesario además que estas -

acciones se hagan reversibles y se cooE 

dinen formando estructuras que pueden -

entonces expresarse con términos del ál 

gebra general: "agrupamientos", "gru-­

pos", "lattices" (retículos), etc. " --­

(Piaget , 1981; p. 118). 

/<El primer obstáculo para la operación es, pues -

la necesidad de r econstruir en ese nuevo plano que es el de -

la representación lo que ya estaba adquirido en el de la 
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acción" (Piaget, 1984; p. 97) • 

.-/Tal es el caso que cita Piaget en su obra Psicol2 

gía del Niño, sobre niños de cuatro-c i nco años que recorrien­

do diariamente un trayecto de diez minutos de su casa a la e~ 

cuela no son capaces de representarlo con objetos tridimensiQ 

nales de cartón, ni siquiera en el plano de la escuela obser­

vada por la entrada principal . Así pues, el autor concluye -

que se poseen recuerdos motores pues utilizan insesantemente 

en la acción las relaciones que no pueden reconstruir, repre­

sentar. 

/'En segundo lugar el niño se enfrenta a la descen­

tración de conceptos que ha adquiriJo en su propia persona -­

para llevarlos a la representación en un universo más extenso 

y más complejo. Tal es el caso de las nociones derecha-iz--­

quierda que ha aplicado y utlizado en su cuerpo pero que ha -

de comprender y extrapolar después de dos o tres años, identi 

ficando, cuando un objeto está a su derecha o izqvierda . 

"En tercer lugar " ••. la descentraliza­

ción necesaria para desembocar en la -­

constitución de las operaciones no re-­

caerá ya, sencillamente sobre un univeE 

so físico s ino también , y de manera in-
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disociable, sobre un universo interin-

dividua! o social. Contrariamente a -

la mayoría de las acc i ones, las opera-

cienes implican siempre, en efecto, --

una posibilidad de intercambio de COOE 

dinación individual e interindividual-

"(Piaget, 1984; p. 98). 

La estructura operatoria se perfecciona con las -/ 
nociones o esquemas de conservación, que aún cuando podemos 

encontrar indicios de éstas en el período preoperatorio se e~ 

tablece de manera clara en el nivel de las operaciones concr~ 

tas . A los cuatro-seis años, el niño parece razonar solamen-

te sobre el estado o configuraciones de los pesos, volúmenes, 

y/o cantidades, ignorando las transformaciones no en el sentl 

do estricto de las manipulaciones del experimentador o educa-

dor sino como el paso reversible de un estado a otro, donde -

las formas son modificadas pero la cantidad, peso o volúmen -

se mantienen invariables. 

/ 
A partir de siete u ocho años puede notar ya que 

los cambios de forma no alteran el peso , volúmen o cantidad, 

con lo cual se dice que posee el conocimiento de identidades 

s i mples o aditivas: puede notar que la forma B regresa a la -

forma A, conocimiento de reversibilidad por inversión; y que 
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los pesos, volúmenes o cantidades en presentaciones d i fere n- ­

tes a las or i ginales se ven compensadas por la forma que ad-­

quieren después , conocimiento de compensación o reversibili-­

dad por reciprocidad de las relaciones . , 

Con la adquisición de l as nociones de conserva-- ­

ción se presentan ya las ope raciones de ser iación, c lasifica ­

ción y noción de número. Las cuales tuvieron su i nicio (2 -­

primeros estadíos) en el período anterior. 

La seriación consisten en la ordenación de obje-­

tos en base a sus dimensiones crecientes o decrecientes ; esta 

operación pasa por tres estadíos: 

/ Primer estadío de la seri ación : (de uno y medio­

dos años a cinco años aproximadamen te ) . El niño , que aún no 

establece las relaciones de mayor que y menor que, :ealiza en 

sayos ordenando una serie de objetos en parejas o tríos de 

elementos. 

/ s egu ndo estadío de la seriación : (de los cinco -

años a los seis y medio o siete aproximadamente ) . Por ensayo 

y error comparando elementos de dos en uno , pequeño y ot r o -­

grande l ogra construir una serie de 10 objetos . Compara cada 

nuevo e l emento con lo que previamente ha ido acomodando . 
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! Tercer estadío: (a partir de los seis o siete --­

años aproximadamente) . Aquí el niño emplea un método sistem~ 

tico , donde elige para comenzar, el objeto de mayor y menor -

tamaño (color, anchura , etc.) y colocando los demás elementos 

en un orden lógico. Este método puede considerarse ya opera­

torio a parti r de que el niño concibe que un elemento cual--­

quiera de la serie esta comprendido simultáneamente , mayor 

que los precedentes y menor que los siguientes. 

Con la conclus ión de la seriación, el niño ha --­

constituido dos propiedades fundamentales de relaciones lógi­

gas: la transitividad y la reversibilidad. 

La transitividad consiste en el establecimiento -

de la deducción que permite encontrar la relación entre dos -

elementos comparados previamente a partir de las relaciones -

que se establecieron entre dos elementos. 

La reversibilidad establece que cualquier opera-­

ción lleva implícita una operación inversa. 

A dicha conclusión preceden sistemas -­

como " ••• correspondencias seriales (ha­

cer que se correspondan monigotes de -­

tallas diferentes, bastones igualmente 
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distintos y mochilas análogamente sus­

ceptibles de seriar) o seriaciones de 

dos dimensiones (disponer en una tabla 

de dobre entrada hojas de árbol y por 

u n color más o menos intensas)". 

(Piaget, 1984; p. 105) . 

/ La clasificación es un agrupamiento fundamental, 

donde el niño reúne objetos por semejanza, los separa por di­

ferencias y les atribuye una pertenencia o inclusión a una -­

clase o una(s) subclase(s) . En esta operación se puede obser 

var tres estadíos, de los cuales los dos primeros se presen- ­

tan en el período anterior . 

Primer estadío: (hasta los cinco y medio años 

aproximadamente). El n iño comienza por colecciones de figura 

reuniendo los objetos por diferencias o semejanzas individua-­

les formando a la vez figuras en el espacio como figuras, cí~ 

culos, cuadros, etc . 

Segundo estadío : (de cinco y medio a siete años 

aproximadamente) . El n 1ño realiza colecciones no figurativas 

reuniendo obj etos de manera más racional, es decir, formando 

conjuntos tratando de que existan más semejanzas entre los -­

elementos . En ocasiones forman coleccio nes mayores y luego -
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las subd i v i den. En este estadío logran la noción de pertenen­

c ia de clase . 

/ Tercer estadío: (Después de los ocho años aproxi­

madamente) . El niño logra construir l as relaciones propias de 

la clasificaci ón . 

Noción de conservación de número: Durante el pe- ­

ríodo preoperatorio son accesibles para el niño los números -­

del al 5 mediante la percepción no por el razonamiento l ógi­

co . Antes de que este per íodo termine (5 - 6 años aproximada­

mente) cuando empieza a adentrarse en la serie indefinida de -

números, en las operaciones aritméticas (suma , resta , multipli 

cación y división) y en l as operaciones formales. 

J Piaget, 1984, (p. 106) afirma que la construcción 

de los números enteros se encuentra estrechamente ligada a la 

adquisi ción de las o peraciones de seriación e inclusión de cla 

ses ya que no se puede decir que la noción de números es posei 

da por el niño cuando éste ha aprendido a contar verbalmente. 

Se requ i ere de una ident ificación espacial y de una conserva-­

c ión de los conj untos numéricos de independencia de las dispo­

siciones e spaciales . Esta operación pasa por tres estadíos; -

l os cua les s e des a rro llaro n en el período anterior . 
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Primer estadío : (de los 4 a los 5 años aproximad~ 

mente). En este estadío no podemos encontrar aún conservación 

y correspondencia uno a uno. Cuando se le muestra al niño un 

determinado número de elementos, éste puede decir cuantos hay 

pero una vez que éstos se dispersan o se acomodan en una colee 

ción figurativa ya no admite su equivalencia numérica, lo mis 

mo sucede c uando se 1~ presentan dos conjuntos de elementos --

p.e . uno con los objetos más dispersos y otro con los objetos 

juntos. 

rzr. 
1 

Segundo estadío: (los 5 o 6 años aproximadamente) 

Se establece conservación d e número y con esto la identidad - -

(la cantidad de elemen tos permanece constante aunque algún co~ 

junto ocupe mayor espacio), la reversibilidad (se comprueba - -

que, al regresar los objetos que fueron movidos a su forma an-

ter ior , la cantidad sigue siendo la misma) y la comprensión --

(el conjunto que ocupa más espacio posee la misma cantidad que 

el otro y que lo hace verse más grande es el mayor espacio que 

hay entre cada e lemento). 

/' Toca ahora al niño la comprensión de aspectos empi 

ricos que permiten l as operaciones espaciales , la organización 

del conocimiento en general y la ubicación de objetos y even--

tos en el tiempo y el espacio . Todo esto a partir de dos mar-
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l eos de referencia que son el espacio temporal (operaciones in­

fralógicas porque afectan a otro nivel de la realidad) y el -­

lógico ar itmético . 

La constitución del e spac io se forma a -­

partir de" • .. las estructuras topológicas 

de partición del orden (prox imidades , se­

paraciones , envolvimientos , apertura y -­

c ie rre , coordinación de las aproximacio-­

nes en orden lineal y luego bi o tridimen 

ciona l , etc . ) preceden muy netamente a -­

las otras , y de estructura de base proc! 

den simultáneamente y paralelamente , las 

estructuras proyectivas (desplazamientos, 

medida , coordenadas o sistemas de refere~ 

cia , como generalización de medida en dos 

o en tres dimensiones)". (Piaget, 1984; 

p . 109). 

La velocidad no se inicia como la relación entre 

el espacio y el tiempo sino en forma más ordinaria . El niño -

percibe que un objeto móvil es más rápido que otro porgue el -

primero rebasó al siguiente, en un momento dado A se encontra­

ba detrás de By luebo A está delante de B. En el nivelprenp! 

rator io sólo considera los puntos de llegada n i siquiern el --
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alcance de un móvil al otro , con la estructura operatoria pue­

de considerar ya la magnitud creciente o decreciente de los in 

tervalos que existen entre los móviles A y B, esto le lleva a 

relacionar las duraciones y l os espacios recorridos. 

; 

La noción de tiempo en su forma acabada implica la -

elaboración de tres clases de operaciones : 

" ••. 1 ) la seriación de los acontecimientos, 

constitutiva del o r den de sucesión t empo-­

ral ; 2) un ajuste de los intervalos entre 

los acontecimientos puntuales, fuente de -

la duración; 3) una métrica temporal • •• " 

(Piaget, 1984; p . 110). 

El tiempo se estructura de manera progresiva , prime­

ramente por una diferenciación del pasado y el futuro , sólo es­

tán claros los eventos que suceden e n el momento actual; des-­

pués aunque continúa la indiferenciación e ntre el pasado y el 

futuro se diferencía ya l o que ocurre de lo que ocurrirá des-­

pués, ya para el final de las operaciones concretas se encuen­

tra claro el pasado y el futuro más o menos inmediatos . 

En el período preoperacional el niño hace represent~ 

ción del mundo y de la causalidad teñida de forma egocéntrica 
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tales como el animismo , el artif icia lismo y el realismo , las -

cuales van a declinar conforme avanza éste hacia el período -­

operacional . Para Piaget, ( 1981 l ésto constituye una asimila­

ción egocéntrica , la cual ha de converti rse para el período -­

operacional e n asimilación rac ional, es decir una estructura-­

ción de la r ealidad a través de l a razón. En dicha asimila--­

ci6n que coincide con la noción de conservación s e hace prese~ 

te el atomismo como una forma de explicación de l a causa y el 

e f ecto , y podemos identificarla después de los siete años . 

" Este atomismo es no table ... en función -

del proceso deductivo de composic i ón de -­

las partes, y ello supone una serie de op~ 

raciones reales de segmentación o parti - -­

ción , por una parte , y de reunión o ad i - -­

ción, por otra parte , así como desplaza--­

mientos por concentración o separación . 

.• . Supone además y sobre todo verdaderos 

princ ip ios de conservación l o cual pone -­

realmente de manifiesto que las operacio-­

nes en j uego están agrupadas por sistemas 

cerrados y coherenles , de los que esLos - ­

conse rvaciones representan los "invarian- -

tes " . (Piaget, 1981; p. 71) . 
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Las relaciones sociales y afectivas del niño mues--­

tran también un desarrollo evolutivo similar a las otras for-­

mas de organización que hemos descrito. Este hecho permite la 

elaboración de nuevas construcciones que han de favorecer la -

vida del niño con r e specto a su entorno social. 

En este período de las operaciones concretas, que -­

coincide con la escolaridad primaria , adquiere el niño con res 

pecto a otros, cierta capacidad de cooperación en el trabajo o 

actividades en común , ya no confunde su propio punto de vista 

con el de los demás, ahora lo separa para coordinarlo . Su len 

guaje ya no es egocéntrico, antes de los siete años hablaba -­

sólo para sí, sin escuchar a los demás; sus pláticas no pro--­

veían i nformación , ni planteaban cuestionamientos (lenguaje s~ 

cializado) , en adelante a partir de esta edad se hace posible 

escuchar entre los niños discusiones donde cada uno comprende 

el punto de vista del otro y elabora justificaciones para apo­

yar sus propios puntos de vista . 

/ Se pueden observar a esta edad ciertas actividades -

sociales como el juego de reglas, esto representa ya un compoE 

tamiento colectivo . Después de los siete años, cuando los ma­

yores les han transmitido ya las reglas del juego, el niño po­

ne en práctica sólo las que recuerda pero esto no impide que -

las admita y las r espete , además de que en un juego se contro-
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lan unos a o tros para que éstas determinen que unos ganen y -­

otros pierdan. 

Antes de los sie te años l os j uegos se notaban desor­

ganizados, acompañados de conductas i mpulsivas y egocentrismo 

i ntelectual . Después, esto se ve superado y empieza la cons-­

trucción de la conducta reflexi va, 

I " la reflexión es una conducta social -

de discusión , pero interiorizada (como el 

pensamiento mismo , que supone un lenguaje 

i nterior y , por lo tanto , i nter i orizado) , 

según aquella ley general que dice que uno 

acaba siempre por aplicar se a sí mismo las 

conductas adquiridas en función de los 

otros , o que la discusión socializada no -

es sino una reflexión exteriorizada . " 

( Piaget , 1981 ; p . 65). 

Como todas las construcciones del infante también la 

afectividad extraña un proceso evolutivo que se inicia en el -

período senso-motor con un objeto afectivo que es la persona -

dire ctamente ligado a él , sin e mbargo , este objeto afect i vo s~ 

lo puede serlo cuando la persona está presen te nunca ausente , 

pues se requiere de la apa rición de la i magen men ta l , la memo -
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ria de evocación , el juego simbólico y el lenguaje para que el 

objeto afectivo esté siempre presente en el niño y actúa aún -

en su ausencia . 

La afectividad después de los siete años permite la 

aparición de nuevos sentimientos morales, y la organizaciónde 

la voluntad . 

"La afectividad, primero centrada sobre los 

complejos famili a res , amplía su gama a med! 

da de la multiplicación de las relaciones -

sociales ; y los sentimientos morales, uní-­

dos primero a una autoridad sagrada, pero -

que, como exterior , no logra alcanzar sino 

obediencia relativa , evolucionan en el sen­

tido de un respeto mutuo y de una reciproc! 

dad cuyos efectos de la descentración son , 

en nuestras sociedades, más profundos y du­

raderos". (Piaget, 1 984; p . 130) . 

D.- INTELIGENCIA OPERATORIA FORMAL. 

Durante este período tienen lugar varias construccio 

nes en lo cognitivo y lo afectivo, que, permiten al sujeto 

avanzar hacía un equilibrio superior al de las operaciones con 

cretas . 
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El pensamiento formal se hace posible a través de un 

proceso en el cual las operaciones lógicas son llevadas al pl~ 

no de la manipulación concreta al de las meras ideas, expresa­

das ya sea, por un lenguaje verbal o por símbolos matemáticos, 

ya no requiere de la percepción, la experiencia o la creencia, 

para deducir las conclusiones de puras hipótesis. Estas deduc 

ciones , hechas de hipótesis es lo que da al pensamiento formal 

el carácter de hipotético-deductivo. 

Piaget, (1981) considera que el reflexionar es la -­

condición para que se construya el pensamiento formal y ref le­

xionar es como un pensamiento de segundo grado, pensamiento -­

formal , donde se elabora una representación de acciones posi-­

bles, el pensamiento conreto que es la representación de una -

acción posible. 

"Las operaciones formales aportan al pensa 

miento un poder completamente nuevo, que -

equivale a desligarlo y liberarlo de lo -­

real para permitirle a voluntad reflexio-­

nes y teorías. La inteligencia formal ma! 

ca , pués, el primer vuelo del pensamiento 

y no es extraño que éste use y abuse, para 

empezar, del poder imprevisto que le ha si 

do confer ido". (Piaget , 1981; p . 98 ). 
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A través de sus estudios Piaget observó , que desde -

el período de la lactancia toda nueva construcción mental in-­

corpora el mundo a manera de as imilación egocéntrica , l a cual, 

alcanza su equilibrio al componerse mediante una acomodación a 

lo real. El período de las operaciones formales no es la ex-­

cepción , y encontramos así un egocentrismo intelectual de la -

adolescencia , caracterizado por una reflexión tendiente a r e -­

construir el mundo como si en su mano estuviese la verdad y la 

solución . El pensamiento encuentra el equilibrio cuando la re 

flexión ya no es dirigida hacia la cont radicción sino a la --­

anticipación e inter pretación de la experiencia . 

A pa rtir de los 11 - 12 años, aparece la segunda --­

etapa sucesiva de las operaciones lógicas , ésta es de las ope ­

raciones proporcionales, ca r acterizadas por estructuras de co~ 

junto {implicaciones , disyunciones, i ncompa tibilidad, etc.). 

Aquí podemos encontrar las del r etículo y las de un grupo de -

cuatro transformaciones (inversa N, recíproca R, correlativa e, 

i déntica I) . Estas mismas operaciones son llamadas por su prQ 

pio autor en una obra posterior, Psicología del niño , como com 

binatoria y grupo de las dos reversibilidades respectivamente. 

Para el presente trabajo nos referimos de acuerdo a la primera 

clas i f i cación. El retículo resulta ser una clasificación de -

clasificaciones donde intervienen operaciones combinatorias. 

De hecho es el empleo de las operaciones combinatorias lo que 
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determina la aparición del retículo. Piaget lo explica preseg 

tándonos dos proposiciones p (cisne p.e . ) q (blanco p .e . ), sus 

negaciones seran p (no cisne) q (no blanco), agrupando éstas -

multiplicativamente tendríamos p .q. (es cisne y es blanco), -­

p.q. (no es cisne pero es blanco), p .q. (es cisne pero no es -

blanco) y p.q . (no es cisne ni es blanco) , pero sólo serán --­

agrupamientos . Para formar una combinatoria tendríamos que -­

combinar estas cuatro asociaciones multipl icativas ¡ 1 (p . q.), 

2 (p.q.), 3 (p.q.) y 4 (p.q.) , obteniendo 16 combinaciones : 1 , 

2 , 3 , 4, 12, 13, 14, 23, 24, 34 , 123 , 124, 134, 234 , 1234 y/o, 

mediante el empleo de la conjunción ( . si ••. entonces) la dis­

yunción (V o ••• o ••• o los dos), la e xclusión (o • •• o) o la 

i ncompatibilidad (o ••• o ••• o ni uno ni otro) . Esta combina 

toria es de suma i mportancia para ex tender y reforzar los pod~ 

res del pensamiento , e l n iño será capaz de comb inar objetos , -

factores, ideas o proposiciones entre sí . 

Mediante el grupo de las cuatro transformaciones --­

( INRC ) podemos ver que a toda operación proposicional (p.e.) -

implicación p . q . corresponde una inversa N (p . q . ) una recípro­

ca R. (q.p.J y una correlativa e (p .q.}. A esto habrá que añ~ 

dir una transformación idéntica ( IJ, quedando así : CN=R ; CR=N ; 

RN=C y RNC=I. 

"De es ta s cua tro transformaciones , las dos principa-
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les son , la inversi6n o negaci6n (Nl y la reciprocidad (RO~ la 

correlativa e no es, en efecto, más que la recíproca de la in ­

versa (RN =C l o, lo cual equivale a lo mismo, la inversa de la 

recíproca (N R = C). 11 (Piaget, 1981; p. 140). 

La inversa y la reciprocjdad extrañan su origen de -

períodos anteriores , ya en el período sensorio-motriz vemos al 

lactante utilizar un objeto como intermediario y a la vez como 

un medio para conseguir un objetivo, una vez realizado éste, -

apartarlo pues resulta ser un obstáculo para cumplir nuevos -­

fines . También la reciprocidad tiene su origen en etapas per­

ceptivas y motrices . 

Piaget nos ejemplifica esta estructura de grupo de -

cuatro transformaciones (grupo de Klein) de la siguiente mane­

ra: 

"Sea una operaci6n proporcional del tipo -

"o p es verdad, o q, o ambas a la vez" que 

se simboliza por pvq. LLamemos I a la 

transformaci6n idéntica que no cambia p v 

1. Pero esta operacíon puede negarse , lo 

cual da (si llamamos Na la inversi6n o ne 

gaci6n) : N (p v q) = p.q. ("n i p ni q") 

Puede también establecerse la recíproca R 



de p v q, a saber: p v q ( 11 0 no-p o no-q") 

y su correlativa e, que es p.q . ("a la vez 

p y q") . O el grupo conmutativo NR=R; CR= 

N y NRC=I. " (Piaget, 1984; p. 180}. 

50. 

Otros esquemas operatorios formales que se desarro-­

llan en la inteligencia del adolescente son las nociones de 

proporción: (proporciones espaciales, velocidades métricas, 

probabilidades , relaciones entre pesos y longitudes de los br~ 

zos de la balanza) , los dobles sistemas de referencia (compen­

sación sin anulación) ¡ equilibrio hidrostático; y, las nociones 

probabilistas . 

La combinatoria que es la generalización de las ope­

raciones de clasificación o de relaciones de orden y las es--­

tructuras pro?osicionales (retículo y grupo de las cuatro trans 

formac iones) permiten al sujeto la formación espontánea de un 

espíritu experimental . 

En el terreno afectivo se pueden notar grandes cam-­

bios, aparecen nuevos sentimientos morales, determinan sus re­

laciones familiares y amistosas , y con sus padres el sujeto -­

descubre el respeto y la obediencia. 

El adolescente empieza a considerarse como un igual 

a n t e los adultos , comienza a pensar en el futuro y a elaborar 
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sistemas o teorí as que con frecuencia van dirigidos a reformar 

l a sociedad en la que se encuentra inmerso . 

El adolescente reflexiona sobre su 

propio pensamiento y construye teorías . 

El hecho de que estas teorías sean poco 

profundas, poco hábiles y sobre todo por -

lo general poco originales no es importan­

te : desde el punto de vista funcional , es­

tos sistemas presentan la significación -­

esencial de permitirle al adolescente su -

inserción moral e intelectual dentro de la 

sociedad de los adultos , sin hablar aún de 

su programa de vida y sus proyectos de re­

forma. En particular le son indispensa--­

bles para asimilar las ideologías que ca- ­

r acterizan a la sociedad · o a las clases so 

ciales como cuerpos organizados en oposi-­

ción a las simples relaciones interindivi­

duales " (Inheldar , D. y Piaget, f/F ; p. 200) . 
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APLICACIONES EN EL AULA 

a . EDUACION TRADICIONAL Y EDUCACION ACTIVA. 

Palacios (1982) visualiza, con respecto a la teoría 

del desarrollo de Piaget, cuatro áreas que se combinan en la 

conducta humana. Estas son : 1) la maduración , 2) la acción, 

3) el equilibrio y 4) la transmis ión social o i nflujo de la -

crianza y la educación. Este cuerto factor del desarrollo i n 

dividua! es precisamente el que trataremos en el presente ca­

pítulo . 

Para Piaget, " • .. educar es adaptar al niño al me-­

dio social adulto, es decir, transforma la constitución psic2 

biológica del individuo en función del conjunto de aquellas -

realidades colectivas a las que la consciencia común atribuye 

un cierto valor" (Piaget, 1981; p. 157). 

Desde el momento en que el individuo se encuentra -

inmerso e n una sociedad determinada , éste, tiene el derecho 

natural de apropiarse del patrimonio, debemos entenderlo como 

la intelectualidad y la moralidad existente en el tiempo ac-­

t ual al que pertenece quien se incorpora al sistema educativq 

la educación forma i.;n todo indisoci~ 

ble, y no e!; posible formar un a s - - - -



personalidades autónomas en el terreno m2 

ral si por otra parte el individuo está -

sometido a una acción intelectual tal que 

deba limitarse a aprender por encargo sin 

descubrir por sí mismo la verdad: si es 

pasivo i ntelectualmente, no puede ser li­

bre moralmente. Pero recíprocamente, si 

su moral consiste exclusivamente en una -

sumisión a la autoridad del adulto, y si 

las únicas relaciones sociales que consti 

tuyen la vida de la clase son las que --­

existen entre un maestro que detenta to-­

dos los poderes y cada alumno individual­

mente, no puede tampoco ser activo inte-­

lectualmente" (Piaget, 1983¡ p. 55). 

54. 

Dando por hecho que estos son a grandes rasgos los 

elementos que definen a la educación, toca entonces analizar 

cuáles son las formas de instrucción con las que contamos -­

hasta el momento para transmitirla, ya que de diferentes ma­

neras y di f erentes contenidos, hombres interesados en edu-- ­

car, se han dado a la tarea de formar su propio estilo de -­

instruir. 

Así pues tenemos por un lado a la escuela tradici2 



nal que considera que la educación: 

se reduce a una simple instrucción; 

se trata únicamente de amueblar o de ali 

mentar unas facultades ya hechas y no de 

formarlas; basta, en defi nitiva , con acu 

mular unos conocimientos en la memoria, 

en lugar de concebir la escuela como un 

centro de actividades reales (y experi-­

mentales) en común , como por ejemplo el 

desarrollo de la inteligencia lógica en 

ella en función de la acción y de los -­

intercambios socia l es" . (Piaget, 1983; 

p. 13-14). 

al aislar de modo artificial lo que 

debería de ser relacionado, impide al ni 

ño comprender y le obliga a recurrir a -

la memorización de fórmulas verbales 

se ha verificado que los alumnos aportan 

a la enseñanza un interés directamente -

proporcional al grado d e actividad que -

se les permite desplegar. Su interés es 

mayor si pueden resolver por sí mismos -

un problema mediante la investigación - -

55 . 



personal que si deben asistir a la demo~ 

trac ión de su solución ; es mayor que si 

pueden actuar sobre datos concretos que 

si deben representárselos o seguirlos -­

como espectadores" (Aebli , H. 1958; p. 

18) . 
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Tales apreciaciones han surgido de teóricos que de~ 

de fuera observan los resultados del modo en que la pedagogía 

conduce los contenidos y procedimientos que se dan dentro del 

aula . La revolución teórico-práctica de la ciencia de la edu 

cación no ha ido a la par con el desarrollo individual y el -

desarrollo social. El problema central, tal como lo conside­

ra Piaget es: 

" el de la lamentable inmadurez de la 

pedagogía e xperimental . Lamentable por 

la tremenda desproporción entre los pro­

blemas planteados y los medios moviliza­

dos para resolverlos ; lamentable por la 

desproporción, tambi én tremenda , entre -

los esfuerzos realizados desde t antos án 

gulos y la f alta de un cambio fundamen-­

tal en l os metódos, los programas, el 

planteamiento de los problemas ..• y en 



la pedagogía misma en tanto que ciencia 

directriz" (Piaget, cit en Palacios, -

1982) . 

57. 

Furth, Hans G. (1971) considera que la escuela pri­

maria de la educación tradicional, atrasa al alumno al antepQ 

ner la lectura y escritura como el objeto esencial del apren­

dizaje en lugar de ocuparse de las nociones que durante este 

período de los S a los 8 años (del jardín de niños al cuarto 

año) le s on accesibles. 

Aunque la habilidad de leer y escribir se puede ad­

quirir de manera precoz a los 3-4 años, no tiene nada de mer! 

torio, por el contrario se perjudica al niño enfrentándolo a 

una situación que le resulta dificíl y nada estimulante, pues 

no sabe para que ha de servirle tal habilidad. 

El proceso más lógico para este autor sería el ad-­

quirir primeramente las nociones propias de la inteligencia -

operatoria y después internarse en el aprendizaje de la lectu 

ra y escritura , lo cual, resultará más sencillo pués hasta -­

puede hacerse de manera autodidáctica, y ya con estas habili­

dades 01 niño podrá seguir mediante los libros, aún sin la -­

presencia del maestro, aprendiendo nuevos contenidos. 
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El ambiente del que procede el niño también tiene -

mucho que ver en su desarrollo dentro de la escuela. Los am­

bientes demasiado industrial izados que mantienen a los niños 

ajenos al conocimiento de los productos elementales que mane­

jan, o a los que tienen acceso como por ejemplo, el crecimien 

to de las verduras , frutas, etcétera, y por el contrario lo -

proveen de objetos acabados como la televisión, los convier-­

ten en niños con inteligencia mal nutrida y, si a ésto auna-­

mos el problema anterior (anteponer la lectura y escritura a 

la estimulación del desarrollo del pensamiento ) encontramos -

además una tremenda apatía por parte del niño hacia los asun­

tos escolares. 

En resumen la escuela tradicional ofrece todo un p~ 

quete de conocimientos ya elaborados y sistematizados al alum 

no, al cual sólo se le permite copiar, memorizar y repasar lo 

ya establecido. Su actividad intelectual es restringida a la 

acción pasiva de observar y escuchar. En contraste a ésto, -

otros teóricos proponen la participación del niño en su pro-­

pia educación; analizando, discutiendo, experimentando y des­

cubriendo por sí mismo aquello que en la escuela tradicional 

se le ofrece como verdades acabadas. Y en realidad , "el obj~ 

tivo de la educación intelectual no es saber repetir unas ver 

dades acabadas, porque una verdad que uno reproduce no es más 

que una semiverdad; aprender a conquistar por sí mismo lo ver 
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dadero con el r iesgo de dedicarle mucho tiempo y dar muchos -

rodeos es lo único que garantiza una actividad real " . {Pia-­

get, 1983; p. 54). 

si incluso la lógica se construye en lugar de 

s er innata, se deduce que la primera tarea de la educación 

consiste en formar la razón •• . " . (Ibidem , p. 15) . 

La opción para llevar a cabo tan ambicioso objetivo 

es el establecimiento de una escuela activa con sus respecti­

vos métodos activos. 

ti una escuela activa no es necesariamen 

te una escuela de trabajos manuales y que 

sí, en ciertos niveles, la act ividad del -

niño supone una manipulación de objetos e 

incluso un ciento número de tanteos mate-­

riales, en la medida por ejemplo, en que -

las nociones lógico-matemáticas elementa-­

les son sacadas no de estos objetos, sino 

de las acciones del sujeto y sus coordina­

ciones, en otros niveles y la actividad -­

más auténtica de investigación puede des-­

plegarse en el plano de la reflexión, de -

la abstracción más precisa y de manipula-­

ciones verbales . • . " (Piaget, 1981 ; p . 81). 
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Los métodos activos surgen de la evolución natural -

de la historia de las ciencias , y, Piaget, los expresa de la 

manera siguiente : " . .. entender es inventar o reconstruir por 

reinvención, y no habrá más remedio que doblegarse a este tipo 

de necesidades si se pretende, de cara al futuro, modelar indi 

viduos capaces de producir o de crear y no tan sólo de repe--­

tir" . (Piaget, 1983; p . 98) . 

que: 

Los simpatizantes de la escuela activa consideran --

si queda tan poca cosa de los conoci­

mientos aprendidos por encargo, la exten-­

sión del programa importa menos que la ca­

lidad del trabajo : conquistar por sí mis­

mo un cierto saber a través de investiga-­

ciones libres de un esfuerzo espontáneo 

dará como resultado una mayor facilidad 

para recordarlo ; sobre todo permitirá al -

alumno la adquisición de un método que le 

servirá toda la vida , y que ampliará sin -

cesar su curiosidad sin riesgo de agotar-­

la; por lo menos , en lugar de dejar ~ue su 

memoria domine a su razonamiento o de sorne 

ter su inteligencia a unos ejercicios im--



puesto desde el exter ior , aprenderá a fun 

cionar su razón por sí mismo y construirá 

libremente sus propios razonamientos" 

(Ibídem, p. 45). 

61 

Aunado a ésto, que resulta ser no sólo la opción si ­

no también la solución a tan ya larga crisis educativa , Piaget 

teoriza lo que debería ser el papel del maestro . En la educa­

ción tradicional el maestro resulta ser el poseedor y transmi­

sor de las verdades acabadas, en la educación activa , el maes­

tro, tal y como él propone, debe ser el instructor que descu-­

bra, reconozca e identifique los procesos del desarrollo men­

tal del niño para aprovecharlos en bien de su buen desempeño -

académico a través de aprendizaje y actividades adecuadas . 

Además de proponer un sistema de inst rucción renova­

dor a partir de los estudios de autores anter iores a él - - -

(Rosseau, Pestalozzi, Dewey y Cleparede) , propone basándose en 

sus estudios del desarrollo intelectual del niño, metodologías 

para la enseñanza del nivel preescolar , las matemáticas y las 

ciencias soc iales. 

b . PROPUESTAS DIDACTICAS. 

Renovar un sistema de enseñanza de las matemáticas, 
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involucra, según Piaget (1980), tres aspectos de suma importa~ 

cia: por un lado analizar los contenidos inici ales de las mate 

mát i cas, es dec i r, las nociones más sencillas de esta ciencia; 

por otro lado analizar el desarrollo intelectual del niño y - ­

como tercer aspecto y tal vez el de más importancia, relacio­

nar los dos aspectos anter i ores para formar así lo que se ha -

llamado matemáticas modernas . El análisis de estos aspectos -

se hace necesario a partir de la incongruencia que se ha encon 

trado entre las nociones que los instructores consideran ya -­

adecuados para aprenderse y el ni vel intelectual con que cuen­

ta el alumno para asimilarlas . 

En los estudios que Piaget realizó con respecto a la 

enseñanza de las matemáticas, encontró, por una parte, que --­

alumnos bien preparados para elaborar y emplear las estructu-­

ras lógico-matemáticas espontáneas de la inteligencia fracasa­

ban o se atrasaban en la enseñanza de nociones que se derivan 

precisamente de las estructuras, por otra parte , siendo las 

matemáticas una disciplina deductiva donde se relaciona, e l 

fracaso en uno de los eslabones le acarrea al niño una dif icul 

tad creciente a lo largo de los encadenamientos. Una vez que 

se encuentra impedido en un punto para asimilar los contenidos 

ya no comprende la continuación y empieza entonces a dudar 

hasta de sí mismo . Por lo anterior el autor opina que , el pr2 

blema central reside en ajustar de manera recíproca las estru~ 



63 . 

turas operatorias de la i nteligenc ia con el plan de estudios -

o los métodos empleados para la enseñanza de los campos matemá 

ticos en cuestión . 

dentro del campo de las matemáticas elementa-- ­

les, la enseñanza debe plantear las base s de la estructura que 

permit irán a un tiempo, el desarrollo moderno y armonioso d e -

la enseñanza secundaria y la mejor y más rápida adaptación a 

la revolución de los oficios''. (Pauli, en Ajuriaguerra, 1970 ; 

p. 254) . 

"La inteligencia es un sistema de operaci2 

nes, y todas las matemát icas son sistemas 

de operaciones . La operación no es nada -

más que una acción rea l, pero interioriza­

da, ya reversible . Para que el niño logre 

combinar operaciones, ya se trate de operª 

cienes numéricas o de operaciones espacia­

les , es necesar i o que haya manipulado, que 

haya accionado , que haya e xperimentado , no 

sólo con dibujos , sino además con mater ia l 

real, con objetos fís icos , con puntos , con 

superficies". (Ibid ; p . 225). 

Inspirado en el texto de Piaget y A. Sze minsk a , -- -
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Laurent Pauli (Ibídem, p. 257-260), elaborá una metodología SQ 

bre las matemáticas elementales para aplicarla a la enseñanza 

destinada a niños de 5 a 7 años. Esta comprende cuatro pun--­

tos: 1) la génesis del número; 2) las primeras operaciones; -

3) ejercicios relativos a la conservación de las longitudes, 

de cantidades y la relación de orden, y 4) las primeras nocio­

nes de geometría . En el punto conserniente al origen del núm~ 

ro, la correspondencia biunívoca, la seriación, las composiciQ 

nes aditivas y multiplicativas de las clases y de las relacio­

nes . Estas nociones resultan ser la base de las matemáticas y 

rara vez se adquieren antes de los siete años, su enseñanza re 

quiere de mucho y muy variado material que permitan al niño te 

ner libertad para buscar y construir cada una de éstas . Las -

primeras operaciones que entre los seis y los siete años puede 

desarrollar el niño son las sumas y restas cuyo resultado no -

sea superior a 10 unidades, aunque no por ello puede dejar de 

intentarse superar este límite. La enseñanza de la conserva-­

ción de longitudes , cantidades y relación de orden se sirve de 

juegos y juguetes comunes a la edad de los niños con activida­

des también comunes . Las primeras nociones de geometría que -

se refiere a la enseñanza de figuras (círculos, elípses, cru-­

ces diversas, triángulos , rectángulos, cuadrados, rombos, cir­

cunferencias , etc . ) ponen de manifiesto una vez más, la impor­

tancia fundamental de que el niño haga sus propias construcciQ 

nes con material sencillo y variado y la importancia secunda--
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ria de incluir dibujos como medio para llevar a cabo la ense-­

ñanza. 

Piaget, resalta la importancia de la experiencia en 

la enseñanza de las matemáticas destacando dos formas diferen­

tes de ésta . Por un lado están las experiencias físicas , 

Consistentes en actuar sobre los obj~ 

tos a fin de des~ubrir propiedades que és­

tos ya poseían antes de su manipulación -­

por el sujeto, como por ejemplo la compar~ 

ción de pesos y densidades ••• existen ta~ 

bién "experiencias lógico-matemáticas", 

debido a que la información no se obtiene 

a partir de los objetos part iculares en -­

tanto q ue objetos físicos , sino a parti r -

de las propias acciones (o, más exactamen­

te , de sus coordinaciones) que el sujeto -

ejerce sobre ellos , lo que es precisamente 

lo mismo". (Piaget, et al , 1980 ; p . 221) . 

" El niño -desde los 7 años- y el adolcsce.!! 

te manipulan continuamente operaciones de 

conjuntos , de grupo , de espacio vectorial , 

etcétera, pero sin ser en absoluto cons---



ciente de ello, puesto que se trata de es­

quemas fundamentales de comportamiento -y , 

después , de razonamiento- antes de poder -

llegar a convertirse en objetos de refle-­

xión. Se hace pues indispensable toda una 

g radac ión para poder pasar de la acción al 

pensamiento representativo , y una serie no 

menos larga de transiciones para pasar del 

pensamiento operatorio a la reflexión so-­

bre dicho pensamiento ; el último escalón -

es entonces el paso de esta reflexión a la 

exiomética propiamente dicha". (Piaget , -

atal ; p . 186). 

66 . 

El devenir de la elaborac ión matemática , tal como lo 

plantea Piaget et al . (1980), lleva implícitas abstracciones -

ref lexivas que contienen un doble sentido de proyecciones a -­

cerca de nuevos planos y de reconstrucciones . Esto que repre­

senta el proceso fundamental de la enseñanza de las matemáti- ­

cas es de lo que muchos ensayos educativos han tratado d e pre~ 

cindir , olvidando las estructuras más concretas de que parte -

toda abstracción . Este autor considera que la coordinación de 

las matemáticas modernas y los datos ps i cológicos, representa ­

rán para la pedagogía un porvenir luminoso . 
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También en nuestro país la teoría de Piaget ha dado 

nuevos impulsos a la educación , y un claro ejemplo de ésto es 

el programa preescolar de la Secretaría de Educación Pública. 

Para la administración educativa que reconoce el ni­

vel preescolar como el pri mer peldaño de la formación escolari 

zada del niño, era de suma importancia reforzarlo y atenderlo 

de manera satisfactoria. Por este motivo en 1981 se elaboró -

el programa de educación preescolar, conformada por tres li--­

bros , el primero de ellos y el que en éste caso nos interesa -

fue elaborado por Arroyo , M. y Robles, M. Dichas autoras em-­

plearon para su fundamentación psicológica lineamientos Piage­

tianos y Psicoanalíticos. Esta fundamentación se compone de -

tres niveles: la opción psicogenética de Piaget; la manera en 

como el niño construye su conocimiento, y ; las características 

relevantes del niño en el período preoperatorio. 

"Algunos de los aspectos relevantes que guían todo -

el programa se basan en las siguientes consideraciones: 

1.- El desarrollo es un proceso contínuo a través del cual el 

niño construye lentamente su pensamiento y estructura prQ 

gresivamente el conocimiento de su realidad en estrecha -

interacción con ella. 
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2. - ••• el desarrollo afectivo-social proporciona la base emQ 

cional que permite el desarrollo general. 

3 . - En el desarrollo del niño , se considera que las estructu­

ras cognoscitivas, con características propias en cada es 

tadío del desarrollo, tienen sus orígenes en las de un ni 

vel anterior y son a su vez punto de partida de las del -

nivel subsiguiente . 

4. - ..• la estructura progresiva de la personalidad, se cons­

truye solamente a través de la propia actividad del niño 

sobre los objetos, ya sean concretos, afectivos o socia­

les que constituyen su entorno vital. 

5.- El papel del educador debe concebirse como orientador o 

guía para que el niño reflexione, a partir de las conse­

cuencias de sus acciones ••• " . (Arroyo, M. y Robles , M. , 

1981; pp. 15-16). 

Con tales fundamentos se crearon objetivos y activi­

dades para formar un completo programa preescolar. 

Furth, Hans G. (1971) hace una propuesta didáctica -

apoyado en los siguientes puntos: 
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1.- La lectura y la escritura representan para los grados su­

periores de la escuela primaria el medio a través del 

cual se imparte y articula el conocimiento. 

2.- Hay que diferenciar qué es lo que se contempla para aten­

der en determinado programa de estudios, si el pensamien­

to o el aprendizaje . El pensamiento es aquella actividad 

donde la inteligencia se muestra singularmente activa en 

el comportamiento del niño, y le impulsa a ocuparse de un 

determinado problema . El aprendizaje comunmente le sirve 

al niño para adqu i r i r nueva i nformación mediante la memo­

ria o la descripción, y es precisamente durante los prim~ 

ros grados el que ocupa toda la atención del maestro. 

3 . - Para el niño que se encuentra entre los cinco y los diez 

año s (escolarmente, entre el jardín de niños y el cuarto 

grado) le resul tan accesibles los conceptos de espacio, -

tiempo, relaciones, clases, combinaciones , etcétera. Es­

tos conceptos generales de la inteligencia evolucionan -­

sin que se haga necesaria la asistencia del niño a la es ­

cuela y se requiere , pues, forman la base sobre la cual -

debe asentarse un aprendizaje óptimo. 

4.- El medio ambiente puede facilitar o i nhibir la inteligen­

cia cuyo desarrollo según el autor procede espontáneamen-
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te . Los ambi e ntes industrializados que ofrecen al niño -

artículos complejos y acabados le impiden aplicar s u cu-­

riosidad espontánea y así, asisten a la escuela con la in 

teligencia mal nutrida . 

s.- Los niños que asisten a la escuela intelectualmente empo­

blecidos se encuentran todavía en ésta con que la aten--­

ción se centra en el desarrollo y comprensión de la lect~ 

ra y escritura desatend iendo totalmente el desarrollo de 

su mente , que , le permitan ocupar sus aptitudes i ntelec-­

tuales . 

6 . - El aprendi za j e de la lectura se r eal iza empleando un tipo 

de motivación extrínseca que involucra la aprobación de -

los padres y amigos, sin embargo a los 5 o 6 años de eda4 

e n la que se inicia la enseñanza d e es tas habilidades , se 

desprecia un tipo de motivación inte rna, la cual, es la -

que se requiere para el desarrollo y enr iquecimiento de 

la intel igencia, esta es, la motivación construct i va , prQ 

pia de la personalidad i nfantil . 

7.- CONCLUSION : Lo anterior conduce a determinar que la pri­

mera tarea de la escuela primaria debe ser la de fomenta~ 

moti var y cimentar los fundame ntos del pensamiento , pues 

e n éste, se basa todo el aprendizaje particular. Esto re 
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quiere de un mayor conocimiento del desarrollo infantil, 

no so lo por parte de los profesores, sino de la sociedad 

en general, de esta manera, padres , maestros y amigos, 

dejaran de considerar que la adquisición de la lectura es 

el éxito inmediato que el niño debe logar a una edad en -

la cual lejos de beneficiarle, le perjudica . 

En el aspecto didáctico , nos presenta una serie de -

ejercicios para un curso de lógica de símbolos e imágenes , prQ 

pios para escolares de los grados: tercero, cuarto y quinto . 

El significado de las expresiones simbólicas no se les da ver­

balmente se espera que ellos descubran el significado lógico -

por medio de ejemplos. 

El curso consta de siete partes y cada una debe ser 

completada. A la izquierda se encuentra la expresión simbóli­

ca, a la derecha el dibujo del objeto real y en medio de éstos 

una flecha o una flecha cruzada (~ ), la cual indica si el -

dibujo corresponde a la expresión simbólica o no. Se selecci2 

nó las iniciales de las palabras para las cosas y los símbolos 

tradicionales (-, . , v) para las relaciones lógicas de nega--­

ción, conjunción y disyunción. 

La primera parte se refiere a habilidades mentales -

básicas: 
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1) Percibir la diferencia esencia l entre el concepto mental -

simbolizado (Ej . C) y el ejemplo fís ico real ( ([j ); 

2) Percibir que hay muchos ejemplos diferentes de un concepto 

simbólico , y que se puede simbolizar el objeto r eal a par -

tir de diferentes puntos de vista conceptuales ; 

3) Corregir expresiones incorrectas , Ej . C _e!, 

4) Darse cuenta de lo importante que es saber lo que es un --

concepto o un objeto ( ~ ) como saber lo que no es ( -/7 ). 

La segunda parte hace uso del signo de negación (-, ausen-

cia de la cosa simbolizada) y la combinación de ne~ación y ---

~ implica una dobl e negac ión donde una neutraliza la otra -

(la negación de una casa no es casa) . 

La tercera parte, emplea la combinación conjuntiva ( . ) . --

Por ejemplo C. M. , la casa y la manzana deben estar presentes . 

Aquí también se debe comprender que : e -- ~ ffi pero C. M. --

-+¿ Gtj. 

La cuarta parte comprende la negación dentro de la con j un-

ción . Ej . C. M. casa y no manzana , y otro procedimiento donde 

la negación es representada por la ausencia de lo que se está 

negando C0) . 
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La quinta parte nos presenta el signo de negación so 

bre el de la conjunción . Ej . C;M., se requiere que el sujeto 

encuentre la diferencia entre C.M. y C;M., empleando el lengu~ 

je los niños podrían decir que "una casa y una manzana estan -

ausentes" o que "no se trata de la combinación de una casa y -

una manzana" . Sin hacerlo explícito el autor trata de demos - -

trar que (C;M. ~ ) equivale lógicamente a (C . M. (~ ). 

La sexta y séptima parte emplea la disyunción inclu-

siva (v) que significa 11 0 11
1 "o uno u otro o ambos", "a lo me--

nos una de las dos alternativas debe verificarse". Cuando se 

incluye la negación basta que se de la ausencia de un caso de 

esta clase, Ej . é v S --7 ~. (C. S. ) equivale a (CvS) y 

(C v S) equivale a (C ~ S). 

Flavel (1958) , considera que la obra de Piaget tiene 

tres aplicaciones a los problemas de la educación. La primera 

se refiere a la psicometrización, ya que los estudios de Pia--

get han permitido a otros autores elaborar pruebas psicométri -

cas de manera experimental, bien se podría evaluar el desarro-

llo intelectual de cada niño, evaluar sus aptitudes para el e~ 

tudi o , disposición para diferentes tipos de instrucción y todo 

esto para colocarlo en determinado grado con un determinado --

programa de instrucción. La segunda aplicación permitiría l a 

planeación de programas en correspondencia con la teoría del -
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desarrollo . Esto implica por una parte distribuir el conteni­

do de la enseñanza entre los distintos grados . La segunda im­

plicación se refiere al problema de como asumir las sucesiones 

evolutivas que permitan al educador anticiparse y protegerse -

de las adquisiciones engañosas (no manifiestas) en las que el 

ni ño suele i nvolucrarse al tratar de dominar un contenido nue­

vo . La tercera aplicación puede dividirse en dos aspectos . 

Uno consiste en determinar , mediante qué proceso interno y en 

presencia de qué condiciones externas e l niño adquiere las di­

ferentes formas de conocimiento . El otro aspecto se relaciona 

con las recomendaciones que , para la enseñanza en el aula , Pía 

get y sus colaboradores aportan el método de instrucción. 

Este úl t imo punto es concr etado bajo la recomenda-- ­

ción: hacer de la acción la base de la educación . 

"El estudiante debe ser llevado a realizar 

acciones concretas con los materiales que 

forman l a base del aprendizaje , acciones -

tan concretas y directas como pueda hacer­

se que los materiales permitan . Dado que 

las acciones son repetidas y variadas, --­

comienza a intercoordinarse unas con otras 

y también a hacerse esquemáticamente e in­

ternali zadas, o sea , son convertidas en --



las operaciones postuladas por Piaget .• . " 

(Flavel, 1958; p . 388) . 
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Aebli, H. (1958), propone una didáctica , basándose -

en la psicología de Piaget , y elabora una tesis según la cual 

el pensamiento es un juego de operaciones vivenciadas y actua­

das . El pensar y el actuar están intimamente relacionadas en 

la experiencia que se asimila e incorpora a los esquemas de la 

actividad intelectual y/o en la construcción d e nuevas opera-­

ciones que se realizan interiormente sobre objetos imagina--­

dos . La imagen constituye para el pensamiento un soporte aun­

que no necesariamente indispensable, " .• . es una reproducción 

de trazos principales de la exploración perceptiva que tuvo lu 

gar durante la percepción de su modelo" (Aebli, 1958; p. 90) . 

La didáctica de este autor, nos dice que las opera-­

ciones son la base de las nociones por lo tanto se debe encon­

trar la operación que define determinada noción y así orientar 

la enseñanza de las nociones que contempla su plan de trabajo . 

A partir de esto, Aebli, procede a preguntarse como provocar -

en el alumno la adquisición de las asignaturas , encontrando la 

solución en la tesis fundamental de la psicología de Piaget 

que estipula, que " • . . todo acto intelectual se construye pr2 

gresivamente a partir de reacciones anteriores y más primití-­

vas" (!bid; p. 91). 
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Las operaciones se desarrollan a partir de esquemas 

de acción con lo cual se forman sistemas más complejos y móvi­

les que permiten captar la realidad externa . En este sentido 

el maestro ha de crear situaciones psicológicas para que el -­

n i ño tenga acceso a la construcción de sus propias operacio--­

nes, teniendo en cons ideración los esquemas con los que ya cue~ 

ta y que le permitirán desarrollar otras nuevas operaciones. 

El autor pretende que el niño adquiera: 

" •.. no sólo todos los elementos parcia- ­

les sino también la estructura de conjun­

to de un complejo operatorio, no basta -­

que provoquemos en él todos los pasos pa~ 

ticulares del razonamiento. El niño debe 

ser conducido a establecer las principa­

les relaciones que rigen un complejo de -

operaciones y a i nsertar en ellas las op~ 

raciones parciales . Es preciso efectuar 

la investigación según un plan que desde 

el comienzo oriente su organización de -­

conjunto y confiera significación a todas 

las tareas emprendidas en el curso de su 

realización La psicología de Piaget 

nos enseña , en efecto , que un problema -­

constituye "un esquema anticipador", es -



decir , un bosquejo esquemático d e una -

operación a hallar , solidario de un sis 

tema de conjunto de operaciones" . 

(Aebli , 1958 ; p. 95) . 
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Un ejercicio que ejemplifica la construcción que ha­

ce el niño de sus propias operaciones es el que presenta el -­

autor acerca de la introducción de una operación mediante la -

cual se ha de i nferir la longitud de un lado de un rectángulo 

teniendo como referencia el conocimiento de la superficie de -

éste y de uno de sus lados. Este, se realiza en equipos de 2 

a 4 niños, sin más material que 36 cuadrados de cartón de 1 dm 2 

con lo cual se espera que los niños busquen la base de un rec­

tángulo de 4 dm. de altura formado por 36 dm 2
• El procedimie~ 

to a seguir es la construcción de una primera banda 4 dm 2 y e~ 

seguida las necesarias hasta completar los 36 dm 2
• Los niños 

observarán que de este procedimiento resultan 9 bandas y así -

advierten que el rectángulo tiene una base de 9 dm 2
• 

Este ejemplo pone en evidencia la importancia que 

Aebli otorga a la investigación y part i cipación del niño en la 

construcción de operaciones de cualquier asignatura . 
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Hemos pues, pr esentado hasta aquí lo que Piaget , di-

ce de su propia obra, de lo que ha descubierto tras largos 

años de estudio, de minuciosas observaciones y sobre todo, de 

su gran interés por dar a conocer los secretos del desarrollo 

de la inteligencia humana . 

fZT 
Distingue este desarrollo como la sucesión de gran--

des períodos que se suceden de manera constante, en cada uno -

de éstos se forman estructuras de conjunto integrativas, no 

sustitutivas, ya que cada una resulta de la precedente y se in 

tegra como estructura subordinada , así mismo, prepara la si---

guiente y se entrega antes o después en ella. 

La inteligencia sigue su evolución tratando de encon 

trar un equilibrio. Dicho equilibrio es uno de los factores -

que junto con la maduración orgánica , la experiencia: a)físi-

ca y b)lógica-matemática, y la transmisión social se integran 

para formar la conducta humana . 

Cada uno de estos factores fue analizado por Piaget , 

de manera rigurosa. El factor de nuestro interés en este caso 

es el de la transmisión social, o influjo de la crianza y la -

educación específicamente la educación en tanto área de aplic~ 

ción de la teoría del desarrollo. 
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Flavel (1974), Palacios (1982), Arroyo y Robles 

(1981 ), Aebli (1958) y , Ajuriaguerra (1970), entre muchos autQ 

res han retomado la teoría de Piaget con el fin de proponer r~ 

formas a la educación y a la instrucción . Otros como Vigotsky 

(1934) y Achenbach (1978) hacen sólo un análisis de la teoría -

del desarrollo, pero t odos ellos aportan una visión crítica 

propia que nos permite entender un poco más al respecto . 

Para Achenbach , Piaget nos ha aportado elementos de 

suma importancia que nos permiten tener una visión más clara -

de la manera en cómo se desarrolla la inteligencia. Es un au­

tor que defiende de manera sobresaliente la teoría de organís­

mico- de- desarrollo , y que " .•• ha ido mucho más allá al espe­

cificar las etapas del desarrollo y en la comprobación de hip§ 

tesis específicas . Se ha interesado fundamentalmente por res­

ponder a la pregunta epistemológica de cómo se crea el conoci­

miento humano identificándolo con procedimientos sucesivos de­

sarrollados para obtener conocimientos durante la ontog¡nesis '~ 

Para Vigotsky, Piaget es un autor que vino a revolu­

cionar el estudio del pensamiento y del lenguaje infantil, y 

aportó un enfoque renovador . Las pág i nas de sus libros, una -

avalancha de hechos que grandes o pequeños descubren nuevas -­

perspect i vas y/o agregan algo a conocimientos anteriores, revQ 

lucionando la psicología infantil. 
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Vigotsky , hace una serie de críticas a la teoría de 

Piaget, o por lo menos a los primeros trabajos que la confor-­

man, ya que con el tiempo fue reformulada. De cualquier for-­

ma, Vigotsky considera que este autor aportó estudios sobre el 

pensamiento y lenguaje infantil que renovaron las concepciones 

que hasta entonces prevalecían. 

Sin embargo, como toda la teoría psicológica que se 

mueve entre el terreno científico y empírico, la teoría ps i co­

lógica de Piaget parece situarse en este Último terreno, pues 

su autor lo consideró más seguro . Al parecer Piaget prefería 

el desentrañamiento de nuevos hechos de sus observaciones con 

infantes, mismos hechos que lo llevaron a realizar nuevos exp~ 

rimentos y nuevas interpretaciones sin llegar nunca a planteaE 

se hipótesis que lo condujecen a crear nuevos experimentos o a 

desarrollar nuevas teorías . 

La teoría Piagetiana se aparta del carácter científi 

co , al no considerar para la experimentación una selección re­

presentativa de la población y al no controlar una serie de va 

riables que afectan determinantemente el resultado de sus estu 

dios. 

Como s abernos , fueron sus hijos o niños cercanos a él 

los que participaron e inspiraron sus estudios e interpretaciQ 
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nes. Sus consecuentes inquietudes o interrogantes teóricas no 

lo llevaron a desarrollar experimentos para encontrar respues­

tas, fueron sus meticulosas observaciones las que nuevamente -

le permitían seguir teorizando siempre sobre la misma línea, -

al ahondar sobre otras interrogantes encontraba nuevas y más -

convincentes explicaciones para lo que ya había teorizado. 

Vigotsky observa en esta teoría una organización de 

la descripción de los datos un tanto conveniente para los pro­

pósitos que en su momento persigue, empleando además en la ma­

yoría de los casos, interpretaciones causales, dejando a un l~ 

do las funcionales , despojando así al concepto de desarrollo -

de un contenido real. 

Por otro lado, se le criticó el hecho de no profundi 

zar, ampliarse y permanecer más tiempo investigando sobre la -

psicología infantil . Piaget amplió su campo elaborando un me­

ritorio estudio analítico, por etapas, complejo y definitivo -

sobre el desarrollo, por lo cual ésta crítica también resulta 

improcedente. 

Lo que sí resulta importante señalar, es que tanto -

Flavel como los demás autores que pensaron y/o llevaron a cabo 

la repetición y validación de los estudios de Piaget, encontr~ 

ron que éste no comunicó su investigación como para represen--
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tar un argumento convincente, fue incapaz de establecer y com~ 

nicar de manera científicamente aceptable la información que -

de determinados estudios se derivaron. El lector en muchas -­

ocasiones queda con dudas respecto a los datos y procedimien-­

tos de indagación, que fueron ap~icados a los procedimientos -

de muestreo, a los antecedentes de la muestra, etcétera, lo -­

que hace difíc i l evaluar la validez y confiabilidad del siste­

ma de clasificación por etapas del comportamiento de sus suje­

tos . 

Por otra parte, los resultados presentados por Pia-­

get no contemplan el aspecto cuantitativo, no se comunica por 

ejemplo la correlación entre el nivel de respuesta (etapa) y -

la edad , ni las características esenciales de como se d i stribu 

yen las edades para cada nive l de respuesta (p.e. medias y des 

viación estándar). De haberse contemplado esta situación, las 

i nvest i gaciones de Piaget se habrían adecuado a cánones cientí 

ficos usuales y ésto permitiría de termi nar que aspectos eran 

susceptibles de repetición, que resultaba convincentemente es­

tablecido y que erróneo o incierto . Por lo anterior, parece r ía 

que Piaget realizó sus investigaciones para convencerse a sí -

mismo y, al hacerlo, esperó que los demás confiaran en su pal~ 

bra . 

A partir de lo anterior sólo falta explicitar lo im-
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plícito. Piaget se excede en sus interpretaciones, por una -­

parte , extrae conclusiones definidas de lo que otros conside-­

ran inciertas, por otra, la cantidad de datos que aporta , ya -

sean débiles o sólidos resultan un estímulo para lo que paree~ 

ría un análisis teórico muy elaborado y abundante en palabras, 

lo cual representa una lectura tediosa y difícil para el lec-­

tor. 

Al tratar de comunicar un hallazgo, llena páginas y 

más páginas, con conceptualizaciones redundantes sobre el mis­

mo . En algunos de sus textos parece como si manipulara y mul­

tiplicara la información más de lo necesario. 

En cuanto a críticas y problemas , Flavel distingue -

tres temas problemáticos. El primero se refiere a una inter-­

pretación crítica de algunos hallazgos experimentales. Muchos 

de sus estudios resultan ser estudios disfrazados del desarro­

llo del vocabulario ; la mera comprensión de palabras tales co­

mo cantidad, número, largo , todos , algunos , etcétera . Al pri~ 

cipio el niño realiza una captación de manera imperfecta o in­

completa de estas palabras y conforme se aproxima a la compre~ 

sión y uso del adulto , nada tiene de interesante para el estu­

dio y estudiosos de la psicología infantil. El interés radie~ 

ría entonces en ver si además del desarrollo del vocabulario 

tiene lugar con otra cosa , y qué relación hay entre éstos. 



85. 

El segundo tema se refiere a cómo y dónde podría -

modificarse y extenderse la teoría del desarrollo. Primera-­

mente Flavel, considera que la inclinación de Piaget hacia -­

las matemáticas y la lógica , hacia la sistematización, y ha-­

cia la simetría y el orden , le han hecho ver en las acciones 

intelectuales del niño, más coherencia y estructura de la que 

realmente tiene. Esto no significa que en la etapa media de 

los niños no haya progresos cognoscitivos de importancia , la 

sugerencia es que tal vez una imágen precisa de la vida inte­

lectual de este período, relevaría un orden de organización -

algo inferior, operaciones no tan estrechamente integradas, -

en resumen un sistema menos fuerte y menos definido de lo po~ 

tulado por la teoría del agrupamiento de Piaget. Esta teoría 

puede extender su campo de estudio a la búsqueda de conceptu~ 

lizaciones de las diferencias individuales en el desarrollo, 

esto es, la variación individual en el ritmo de crecimiento -

como función de una de las muchas variables antecedentes , por 

ejemplo, antecedentes socio-económicos, oportunidades educa-­

cionales , inteligencia , etcétera. o bien puede referirse a -

diferencias de otro género. En su estado actual esta teoría, 

parece estar preparada para considerar solamente aspectos noE 

males en general, de la ontogénesis cognoscitiva. Puede refe 

rirse a la variación en la cantidad , la naturaleza y sucesión 

de etapas de determinada adquisición , por ejemplo, el desarr~ 

llo evolutivo que sigue el niño al pasar de la completa no --
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conservación de la cantidad a una conservación estable no su­

ceptible de extinción . 

Bruner (1959), cita en Flavel (1974), nos dice que 

otra extención puede ser el de toma r en cuenta los cambios i~ 

portantes en l a e strategia y las tácticas cogno s cit ivas que -

podrían tener lugar después de las operaciones formales. Aun 

cuando esos cambios no vayan más allá de este período en el -

sentido de progreso y ascenso, comprometen el lado lóg ico del 

func ionamiento i ntelectual y se hacen dignos de consideración 

de una teoría evolutiva. 

Distingue tres tipos de quejas. La primera se re­

fiere a asuntos de teoría e interpretación, ya que en los es ­

critos de Piaget podemos encontrar una buena parte de vague-­

dad, imprecisión, inestabilidad en la definición de conceptos 

y obstáculos en su exposic ión. 

Por una parte la gran cantidad de conceptos compl~ 

j os que nos presenta resultan de di f ícil comprensión , y por -

otra nos incita a investigar proble mas evolutivos o espistem2 

lógicos-genéticos, sin poder !10~otros concebir una sóla inves ­

tigación que se adapte a tal finalidad. 

Fl avel nos señala algo similar a lo que Vigotsky -
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tenga esta expreción , parece suceptible de encerrar algo de -

vaguedad y ambigüedad a constituir una ennumeración de datos 

concretos y específicos que hace que la palabra etapa aparez­

ca superflua . Para atacar este problema es necesario consid~ 

rar un gran núme ro de variables independientes, por ejemplo, 

tareas específicas y procedimientos de los tes ts que permiten 

asignar a un n iño a determinada etapa , la situación y condi-­

ciones particulares en las que se aplica el test , también co~ 

siderar las var iables que se encuentran en el niño mismo; ca­

pacidad i n telectual general , tipo de personalidad y estado -­

emocional actual , antecedentes socioculturales , familiares , -

educativos, experiencias previas a un tipo de test o test ge­

neral , etc. , e n fin, usar el término etapa, requiere de tener 

considerados todos los aspectos posibles que no permitan cues 

tionamientos. 

Como podemos ver, Flavel es un autor que llevó --­

sus estudios hasta un nivel que le ha permitido mostrarnos no 

sólo la parte meritoria e i nteresante de la teoría del desa-­

rrollo, sino también la parte que a mi forma de ver, es suce2 

tible de quejas, críticas y problemas. Sus observaciones re­

sultan de un valor i nmenso, pues es una herramienta más para 

acercarnos a la teoría de Piaget, la cual como hemos visto es 

muy extensa , en cuanto a contenido y aplicaciones a otras --­

áreas como la educativa y, aunque si bien resulta para unos -
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completa y para otros vulnerable, para nosotros en este caso 

nos ha permitido conocer un poco más sobre la teoría del de-­

sarrollo de la inteligencia y de la manera en cómo ésta nos -

puede ayudar a hacer un pocomásactiva la educación y la ins­

trucción . 

Puede haber argumentos favorables o desfavorables 

con respecto a la teoría que nos ha llevado a tal revisión , -

sin embargo , mientras no exista una teoría que nos presente 

su irrefutable verdad, consideramos que la teoría de Piaget -

es tan interesante como rescatable . Y para t ermi nar, nos pe~ 

mitimos hacerlo con una por demás interesante reflex ión de -­

Vigotsky ( 1934) : 

" Mientras carezcamos de un sistema gen~ 

ralmente aceptado , que i ncorpore a la -

ps icología todos l os conocimientos de -

que se dispone , cualquier descubrimien­

to impor tante de la realidad , nos cond~ 

eirá inevitab lemente a la creación de -

una nueva teoría en la cual encuadrar -

los hechos rec ientemente observados ". 
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