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"... si incluso la ldgica se construye en lugar
de ser innata, se deduce que la primera tarea de la educa

cidn consiste en formar la razdn...". (Piaget, 1983).
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I NT R O D U C C 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 gue le permitan vivir de --
una manera mas cdémoda. Para tales fines se han transmitido de
generacidén en generacidn los conocimientos y experiencias ad--
guiridas en la relacidn medio-hombre. Al principio lo hacian

s6lo entre personas de un mismo grupo humano, pués asi estaba

conformada la sociedad, con el tiempo los conocimientos y expe
riencias crecieron de tal manera gue hubo necesidad de organi-
zar la transmisidén y difundirla a una poblacién cada vez mas -
creciente, formandose con el tiempo lo gque hoy conocemos como

educacidn e instruccidn,

De manera lenta pero siempre constante, desde que --
los griegos introdujeron los términos pedagogo y pedagogia pa-
ra identificar al educador y, a la ciencia y arte de la educa-
cién respectivamente, encontramos gue con sus estudios y apor-
tes han tratado de mejorar o modificar la educacién y la ins--

truccién.

Hasta nuestros dias siguen conservando importancia -
los estudios de Rousseau (1712-78), Pestalozzi (1746-1827), --
Froebel (1782-1852), Dewey (1859-1952), Montessori (1870-1952),

Claparede (1873-1940) y Piaget (1896-123() entre otros.
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Este iltimo autor elabord una teoria sobre el desa-
rrollo de la inteligencia, y mds tarde apoyidndose en la misma
concibid una didActica basada en métodos activos donde el ---

alumno participa en el proceso de su misma educacidn.

La teoria del desarrollo de la inteligencia es pre-
sentada por su autor en cuatro grandes periodos que a su vez
se conforman de estadios, éstos nos hablan de la progresiva -
equilibracién, del continuoe interminable paso de un estadio
de menor equilibrio a uno de equilibrio superior. Dicha teo-
ria 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 sdlo algunos,
han retomado la teoria de Piaget, elaborando propuestas didég
ticas con el fin de hacer gue la educacidn esté acorde con --
las necesidades del alumno y que la instruccidn se dé confor-

me la capacidad del mismo.

Palacios (1978), Flavel (1974), Pansza (1981), y --
Achenbach (1978), entre otros, nos presentan un anilisis de -
esta misma teoria, realzando las criticas que la hacen digna
de una obligada consulta, pues si bien para algunos es comple

ta y para otros no lo es, siempre encontramos en la teoria --
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del desarrollo algunos elementos para llevarlos a la practica

y otros a la investigacidén como medic ambos de comprobacidn.

La poca permanencia en el alumno de los conceptos --
que tratan de imprimirle las técnicas educativas, hacen pensar
que los largos y variados estudios sobre una reforma en la edu
cacidén e instruccidén han sido en vano. Por esto, creemos gue
la educacién y la instruccidn reclaman el respaldo de fundamen
tos tedricos que le hagan coherentes con la realidad social y
con el desarrollo intelectual, y gue ademids persistan en el --
alumno mas allad del término de los periodos escolares y sea la

herramienta que le permitan un plenc desarrollo social.

Lo anterior nos lleva a presentar y analizar algunas
de las aportaciones de la teoria evolutiva de Piaget a la edu-

cacibén y la instruccidn.
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I. ANTECEDENTES

Retrocediendo en el tiempo podemos darnos cuenta de
gue la educacidén existe desde las sociedades mas primitivas,
al menos en su forma de hibitos y costrumbres, y gue ademis -
siempre ha desempefiado la noble tarea de aportar sus conoci--

mientos a otros gue nos los poseen.

"En los pueblos primitivos la educacién se
manifiesta como una influencia espontinea
del adulto sobre el nino y el adolescente.
Con el tiempo, el hombre cae en la cuenta
de la importancia de este hecho" (Larroyo

1976; p. 41).

Con el paso del tiempo la educacién adquiere la for
ma de una influencia intencionada realizdndose voluntariamen-
te sobre los jdvenes por personas especializadas. De esta ma
nera existid en el antigiio Egipto la educacién formal, imparti
da por sacerdotes gque incluian materias practicas como Medici
na, Ingenieria, Matematicas y Astronomia. Los alumnos podian
aspirar al titulo de "escriba", lo cual facilitaba su carrera

en la Administracidn del Estado.

En la civilizacidn Occidental la educacidn se ini--
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cié formalmente en la antiglia Grecia donde se identificd a los
maestros como pedagogos (del griego paidds, ninos y agos con--
ductor: conductor de nifios, educador). "La palabra pedagogia,
con el tiempo, acabo por significar ciencia y arte de la educa
cidén" (Larroyo, 1976; p. 26). Esparta y Atenas eran las Gni--
cas ciudades que contaban con su propio sistema de educacidn,

en Esparta las escuelas estaban manejadas por el Estado, impar
tiéndose instruccidn fisica y militar. La historia y las otras

materias se impartian sblo de manera elemental.

"Desde los siete afios, el Estado se apode-
raba del nific y no lo abandonaba mds. Has
ta los cuarenta y cinco afnos, en efecto, -
pertenecia al ejército activo, y hasta los
sesenta a la reserva, y como el ejército -
era en realidad la nobleza en armas, el es
partano vivia permanentemente con las ar--

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

Atenas se constituyd en el mayor centro cultural de
la época. Los alumnos acudian a la escuela para leer y escri-
bir, instruirse en el arte musical y estudiar Historia y Lite-
ratura de sus antepasados. Alrededor de los doce anos se in--
corporaban al gimnasio, eran adiestrados en toda clase de ejer
cicios atléticos y ademis recibian instruccién enciclopédica -
gue comprendia Aritmética, Gramdtica, Retdrica y Dialéctica.

En esta ciudad se contaba también con educacibén superior.
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La educacidén en Roma fué al principio responsabili--
dad de los padres, los cuales incluian en su instruccidn: es--
critura, lectura, literatura y religidén. Con el tiempo los Ro-
manos adoptaron la costumbre de los griegos de enviar a sus hi-
jos a la escuela y asi surgieron las primeras escuelas. Los es
tudiantes podrian asistir después a la escuela secundaria o gra
mitica donde estudiaban griego, latin y sus respectivas litera-

turas.

A la caida del Imperio Romano, los restos de su cul-
tura fueron difundidos por la Iglesia gue ya habia establecido

escuelas en ciudades de Italia y Francia.

"El ciclo medieval ... representaba en el
aspecto de la educacidn un periodo gesta-
dor de inguietudes y ansias nuevas por el
empuje del ansia de saber que encierra.
Medroso casi siempre, tras los vitrales -
de los monasterios" (Ballesteros, 1976;

p. 28).

Los monasterios se convirtieron en las escuelas mas
notables donde los monjes reproducian pergaminos y manuscritos
para almacenar los conocimientos, dado que no podrian adquirir-
los de otra manera pués la imprenta alin no habia sido inventa_._
da. Sin embargo, este periodo se vid sembrado de hombres anal-

fabetos, incluyendo los hijos de los nobles, gue sblo apren----

dian 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, contidndose 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 medie
val, amplia los horizontes de la educa---
cidén y perfilan un tipo de formacidén huma
na que si es cierto que estd bajo la ins-
piracidén y direccidén de la Iglesia, no de
ja de ser por eso un nuevo eslabdn en la

cadena ininterrumpida de una organizacidn
meditada, reflexiva, de acuerdo a las exi
gencias de cada momento histdrico de la -
educacidén como instrumento de preparacién
y de superacidn humanas" (Ballesteros, -

1976; p. 28).

A esta época siguid el Renacimiento, el cual marcd -

el comienzo de la continua busgueda de una mejor educacidn. Apa

recieron importantes pensadores y escritores educativos, como -
Juan Vives (1492-1540), Erasmo de Rotterdam (1466-1536) y Mi---
guel de Montaigne (1533-1592), estos censuraron la mala practi-
ca educativa que consistfa en el memorismo de los textos clasi-

COS.
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A estos tedricos siguieron Wolfang Ratke (aleman),

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

quienes deseaban democratizar la educacidén y hacerla universal

Los educadores del siglo XVIII empezaron a dudar de
la efectividad de las bases tedricas gque fundamentaban la téc-
nica educativa. Afirmaban que existian nuevas necesidades gque
se presentaban de manera imperativa y que de ninguna manera --
eran cubiertas por los programas educativos vigentes. Sin em-
bargo, la reforma de los programas se veia impedida por los --
principios educativos existentes. Se creia que la mente se --
podia fortalecer como los miisculos mediante repetidos ejerci--
cios y en la cual se podian amontonar hechos sin importar que

alguno de éstos no significaran nada para el alumno.

El sentimiento nacionalista y la industrializacién -
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 educacidn nacionalista y obligatoria. De esta manera, los
sistemas educativos de Alemania, Francia y Rusia poseian parti
cularidades que los distinguian de los demis. Veamos algunos
de los autores gqgue trataron de superar el sistema educativo. -
Uno de estos autores fue Juan Jacobo Rousseau (1712-1778), ---
guién fuera escritor, fildésofo, pedagogo, misico y socidlogo.

Criticd la forma tradicional en que se impartia la educacidn -



de su tiempo. Consideraba gue no debia adaptarse el nifo al -
sistema educativo establecido, sino al contrario, éste debia -
adaptarse a él. Entre sus grandes aportes, como pedagogo, se
encuentra el libro "Emilio" (1762), donde define la educacidn
perfecta. Cree que al nifio se le debe dejar crecer segiin sus
instintos naturales, previniendo solamente los peligros y obs-

tidculos gue no puede enfrentar por si solo.

Mas adelante surgid Pestalozzi (1746-1827), quién --
considerd relevante la experiencia directa como medio para ---
aprender, esto implica el ejercicio constante de todos los sen
tidos y por supuesto la participacién del nifioc en su propia --

educacidn e instruccidn.

La teoria de ambos autores fue condensada y aplicada
por Froebel (1782-1852), en la educacidén de los nifios pequefios.
Pensaba que los juegos e impulsos bien orientados del nifio po-
dian implicar valiosas experiencias educativa que conducirian
a una educacién mas eficaz para su época. Asi en 1873, fundd

el primer jardin de nifios.

"Hay quien ve en los sistemas educativos -
de Pestalozzi o Froebel, manifestaciones -
precursoras de la escuela nueva. Esto es

verdad en algunos aspectos. Ninguna idea
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se presenta como totalmente nueva. Pero -
la coordinacidn de los elementos que impri
men caricter propio a la pedagogia, se ---
efectud sblo a partir de mediados del si--

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

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

cacién como "...la suma total de procesos por obra de los cua-
les una comunidad o un grupo social pequefio o grande, transmi-
te sus poderes y sus objetivos a fin de asegqurar su propia ---
existencia y su continuo crecimiento" (Dewey cit. en Balleste-
ros, 1976; p.24-25), y elabora para su época una concepcidn re
volucionaria acerca del papel del maestro y el alumno. El ---
maestro es como un amigo que funge como guia 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 realizd trabajos con --
Piaget, propone una educacibén funcional a partir de la sinte--
sis que realizé de las teorias propuestas por Decroly, Dewey y
Washburnes. Se roded de otros profesores para dedicarse a los
problemas educativos del nifio, pues consideraba que la educa--
cidn debia satisfacer las necesidades del nifio, misma que el -
maestro tenia que descubrir y estimular. Finalmente senalare-

mos a la doctora Montessori (1970-1952), quien establece tam-
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bién casas de nifos semejantes a los jardines de nifos de ----
Froebel, y desarrolla su propio sistema de ensenanza que pone

énfasis en el aprendizaje de las sensaciones, valiéndose de co
lores y dimensiones graduales que permiten al nino describir -

por si mismo las diferentes formas.

A pesar de las propuestas de estos autores, no llega
ron a establecer un andlisis claro del desarrollo de la educa-
cién y la instruccidn que les permitiera emitir progreso. No
llegaron a encontrar congruencia entre la educacidn, la reali-
dad social y el desarrollo humano. Posteriormente surge Pia--
get (1896-1980), quien siendo bibdlogo, psicbdlogo y fildésofo, -
se interesd en el desarrollo intelectual del nifo, llevando --
a cabo numerosas observaciones con infantes desde sus primeros
dias. Su interés por este desarrollc le llevaron a extrapolar
sus estudios al campo de la Pedagogia, aportando una propuesta
didactica. Esta propuesta supone la relacidn que debemos con-
siderar todos aguellos que esperamos el éxito del nifio en el -
ambiente escolar, entre el desarrollo gradual de ciertas nocio
nes previas y necesarias a todo razonamiento comiin como lo son
p.e. los conceptos de espacio, tiempo, ubicacidén (espacio-tem-
poral), etc., que permiten y/o facilitan la adquisicidén de la
lecto-escritura, las matemdticas, las ciencias y hasta la mo--
ral, con el desarrollo psicobioldgico del nifo, el cual fue --

abordado en cuatro grandes periodos que abarcan desde las reac



ciones motoras del recién nacido hasta la inteligencia mds ---

elaborada y reflexiva del adolecente.
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TEORIA DEL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA

Piaget construyd su teoria de la epistemologia gené-
tica sobre fundamentos filoséficos y en base al "estudio de la
inteligencia a partirde la produccidén de conocimientos, fruto
de la interaccién entre el sujeto y el objeto de conocimiento"

"(pPansza, 1982; p. 4). Concibe la epistemologia como:

"...la teoria del conocimiento vdlido: si -
el conocimiento no es nunca un estado, y --
constituye siempre un proceso, dicho proce-
so es esencialmente un tradnsito de una vali
dez menor a una validez superior. De aqui
resulta que la epistemologia es necesaria--
mente de naturaleza interdisciplinaria, ---
puesto gue un proceso tal suscita a la vez
cuestiones de hecho y de validez" (Piaget,

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

Para explicar el proceso de conocimiento en el adul-
to le interesa tanto el nifio como el adolescente. En este sen
tido concibe al sujeto como un constructor que no solamente re
produce la realidad en su mente sino que ademds la realidad es

siempre una construccidén del sujeto.
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Segilin Pansza (1982), se pueden distinguir tres ras--
gos dominantes de la epistemologia genética al abordar el pro
blema del conocimiento en funcidn de sus dimensiones histdéri--

cas y ontogenéticas:

A). La dimensidén bioldgica.- Al estudiar el origen
del conocimiento, Piaget concibe al hombre como ser bioldgico
que posee caracteristicas determinadas por la herencia. Estas
estructuras son la base para construcciones nuevas mediante un
proceso de asimilacidn funcional: "Las primeras manifestacio-
nes de la actividad mental consisten en incorporar nuevos ele-
mentos a estas estructuras, siendo esto el origen de los prime-
ros conocimientos del sujeto; y asi, por asimilacién e integra
cidén reciproca de los esquemas, se constituyen las respuestas
gue no estdn inscritas en las estructuras organicas heredita--

rias" (Ibid; p. 8).

B). El punto de vista interaccionista.- "El conoci
miento debe ser considerado como una relacién de independencia
entre el sujeto gue conoce y el objeto de conocimiento" (Inhel
der, cit. en Pansza, 1982; p. 8). El objeto sblo puede ser --
conocido por aproximaciones sucesivas a través de la actividad
del sujeto, sin embargo, nunca se le puede conocer por comple-
to. Para este conocimiento el sujeto utiliza instrumentos de

origen bioldgico que dependen del mundo fisico.



C). El constructivismo genético.- Existe continui-
dad funcional y discontinuidad estructural entre el paso de la
estructura simple a una de mayor complejidad. En este plano -
hay una reequilibracién con integracién y complementacién en -

una nueva estructura.

En la teoria del desarrollo de la inteligencia, Pia-
get, se refiere a ésta como una evolucidn continua donde se in
volucran formando parte indisociable, lo congnoscitivo, lo ---

efectivo y lo biolégico.

El desarrollo es un proceso continuo a través del --
cual el nino constituye lentamente su pensamiento y estructura
progresivamente el conocimiento de su realidad en estrecha in
teraccién con ella:

"...el desarrollo afectivo-social propor-
ciona la base emocional. En el desarro--
llo del nifio, se considera que las estruc
turas congnoscitivas, o caracteristicas -
propias de cada estadio del desarrollo, -
tienen su origen 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--
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greso con respecto al anterior. Este me-
canismo de reajuste o equilibracién carac
teriza toda la accién humana" (Arroyo y -

Robles, 1981; p. 15).

I. JINVARIANTES FUNCIONALES.

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 estadios son llamados "invariantes funcionales". --
Dentro de éstas encontramos; la asimilacién y la acomodacién.
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'reajustar éstas en -
funcién de las transformaciones sufridas, y, por consiguiente,

a acomodarlas "a los objetos externos" (Piaget, 1984; p. 18).
II. VARIANTES FUNCIONALES.
Las estructuras variables (variantes funcionales), -

definen las formas o estados sucesivos de equilibrio. Estas

marcans:
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"...las diferencias u oposiciones de un ni
vel a otro de la conducta, desde los com--
portamientos elementales del recién nacido
hasta la adolescencia. Las estructuras va
riables serdn, pues, las formas de organi-
zacién de la actividad mental, bajo su do-
ble aspecto motor e intelectual, por una -
parte, y afectivo, por otra, asi como sus

dos dimensiones individual y social" (Pia-

get, 1981; p. 14).

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 restablecimiento 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 méviles
y unos valores finales (el valor de los ob
jetivos); los sentimientos" (Piaget, 1964;

p. 28).
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Asi, los movimientos engendran accidén y la inteligencia, opera

cién.

"La accidn es constitutiva de todo conoci-
miento. El conocimiento es independiente
de la accidén y la accidn es productora --
del conocimiento. Por medio de ella los

objetos son incorporados por el sujeto, -
asimilados a los esquemas de accién" ---

(Pansza, 1982; p. 5).

La operacién es "efectivamente una accidn, real o in
teriorizada, pero convertida en reversible y coordinada a otras
operaciones en una estructura de conjunto que comporta leyes -

de totalidad" (Piaget, 1981; p. 172).

) Se encuentran ademds, comprendidos dentro de estas -
variantes funcionales, los periodos y estadios que son los lap

sos temporales en gue Piaget distingue la evolucidn mental.

Hay muchas clasificaciones acerca del desarrollo de
la inteligencia. Achenbach (1978), emplea la siguiente clasi-

ficacién:

1) periodo sensorial-motor; 2) periodo preoperacional; 3) pe--

riodo operacional concreto, y 4) periodo operacional formal.
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Piaget en su tGltimo libro con B. Inhelder, Psicolo--
gia del Nino (1984), presenta la clasificacidn siguiente: 1)
nivel senso-motor; 2) nivel de la funcidn semidtica o simbdli-
ca; 3) nivel de las operaciones concretas del pensamiento y --
las relaciones interindividuales, y 4) nivel de la preadoles--
cencia y las operaciones proporcionales. Sin embargo, en este
trabajo emplearemos la clasificacidn empleada por Pansza -----
(1982), pues resulta mas explicativa. Aungue siendo ésta una
r evisién muy somera no nos detendremos a explicarla minuciosa

mente.

A.- PERIODO SENSO MOTOR.

Este comprende desde el nacimiento hasta la apari---

cidén del lenguaje y cuenta con seis estadios:

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

b) Segundo estadio: reacciones circulares prima---

rias y hibitos (1 al 4 mes).

c) Tercer estadio: reacciones circulares secunda--

rias (8-9 meses),

d) Cuarto estadio: coordinacién de esquemas secun-

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

e) Quinto estadio: reacciones circulares tercia---

rias y experimentacidén activa (11-12 a 18 meses).
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f) Sexto estadio: transicidn del acto intelectual

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

En este periodo Sensorio-motor, no existe aln una --
funcién simbélica, no existe ni pensamiento ni afectividad uni
da a representaciones gque permitan la evocacién de personas u
objetos ausentes.

"Consiste nada menos que en una congquista,

a través de las percepciones y los movi---

mientos, de todo el universo practico gue

rodea al nifio pequefo ... esta "asimila---

cién" sensorio-motriz del mundo exterior -

inmediato, sufre, en dieciocho meses o dos

afnos, toda una evolucidn copérnica en pe--

guena escala: mientras que al comienzo de

este desarrollo el recién nacido lo refie-

retodo a si mismo, o mds concretamente, a

su propio cuerpo, al final, es decir, cuan

do se inicia el lenguaje y el pensamiento,

se sitlla ya pricticamente como un elemento

o un cuerpo entre los demds, en un univer-

so qgue ha construido poco a poco y que aho

ra siente ya como algo exterior a &l" (Pia

get; 1981; p. 19).
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La existencia de una inteligencia practica antes --
del lenguaje, permite resolver un conjunto de problemas de ac
cidén (alcanzar objetos alejados) construyendo un complicado -
sistema de esquemas de asimilacidn, y organiza lo real en un
grupo de estructuras causales y espacio-temporales. Esas ---
construcciones se realizan apoyandose (inicamente en percepcio
nes y movimientos, mediante una coordinacidén senso-motora de
las acciones, sin la intervencidn de la representacidn o en -

el pensamiento.

Existen cuatro procesos fundamentales que se reali-
zan dentro de estos primeros dos afios: "...se trata de las --
construcciones de las categorias del objeto y el espacio, de
la causalidad y del tiempo; todas ellas, naturalmente, como -
categorias practicas o de accién pura, y no todavia como no--

ciones del pensamiento" (Ibid, p. 25).

La construccidén del objeto se inicia con el recono-
cimiento de cuadros sensoriales familiares presentes. Aqui -
no puede hablarse alin de un cuerpo existente en el espacio vi

sual cuando el nino deja de verlo.

Conforme los movimientos se coordinan con los cam--
pos sensoriales (espacios bucal, visual, tactil, etc.), se --

inicia la construccién de un espacio general que involucra a
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todos los demds y al propio cuerpo del niho.

La causalidad, estd en un inicio, en estrecha rela-
cién con la propia actividad. Existe una relacidén entre la -
accidén cualquiera gue realiza el nifio y el resultado empirico

de ésta.

"Esta especie de causalidad magica o "ma-
gico-fenomenista" pone de manifiesto el -
egocentrismo causal primitivo. En el cur
so del segundo ano, por el contrario, el
nifioc reconoce las relaciones de causali--
dad de los objetos entre si: objetiva y

localiza, pues, las causas" (Ibidem, 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 -
evolucidn durante los dos primeros afios. Inicialmente los es
tados afectivos estan en dependencia con la propia actividad,
notandose asi un egocentrismo. No existe una conciencia de -

las relaciones mantenidas con otras personas.
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Con la elaboracidén del universo exterior que permite
el desarrollo de la inteligencia y la construccién del esguema
del objeto, la afectividad sufre un cambio mids en este perio--
do. Se da la eleccidén del objeto que primeramente recae en la
madre y después en el padre y los demds seres gue rodean al --

nifo.
B.- INTELIGENCIA REPRESENTATIVA Y PREOPERATORIA.

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

ocho afios y cuenta con dos estadios.

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

(2 a 4-5 afos).

b). Segundo estadio: Pensamiento intuitivo -------
(5 a 7u8 anos).

FA partir del periodo sensorio-motriz el nifio adquie-

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

sarrollo de las conductas posteriores, ésta consiste en repre-

sentar eventos, objetos o esquemas mas conceptuales mediante -

un significante particular y que sblo es empleado para esa re-

presentacién: lenguaje, imagen mental, gesto simbdlico, etc.

La evocacién representativa de personas u objetos im
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plica cuando menos cinco conductas gue aparecen casi simult3--
neamente. Estas son, la imitacidén diferida, el juego simboli-
co, la imagen mental y el lenguaje. La imitacién diferida ---
(la gue se inicia en ausencia del modelo).

"...comienza por una especie de contagio -
o de ecopraxia debida al hecho de que cuan
do otra persona realiza ante el nino ges--
tos que el mismo sabe efectuar ... hay asi
milacién de esos espectédculos en los esque
mas propios y liberacién de éstos. Segui-
damente, el sujeto se dedica a reproducir
esos modelos por interés hacia esa propia
reproduccién y no por asimilacién autométi
ca, lo gue senala el comienzo de la fun---
cidén en cierto modo pre-representativa de-
sempefiada por la imitacién; luego, el nifio
llega pronto a copiar gestos nuevos para -
él, pero en la medida en gue son ejecuta--
bles en regiones visibles del propioc cuer-

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

Con el dominio de la imitacién generalizada se hace

posible la imitacién diferida:
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", ..realmente, la representacidén en acto -

de las exigencias senso-motoras de copia -
perceptiva directa para alcanzar un nivel

intermedio en el gue el acto, desprendio -
asi de su contexto, se hace significante -
diferenciade y, consecuentemente, en parte
ya representacidén en pensamiento" (Piaget,

Ibid; p« 63)s

El juego simbdlico resulta de la necesidad de parte
del nino de satisfacer las necesidades afectivas e intelectua-

les, gue en el adulto resultan mds o menos completas.

"Resulta, por tanto, indispensable a su --
equilibrio afectivo e intelectual que pue-
da disponer de un sector de actividad cuya
motivacidn no sea la adaptacidén a lo real,
sino por el contrario, la asimilacién de -
lo real al yo, mientras que la imitacidn -
(cuando constituye un fin en si) es acomo-
dacién mas o menos pura a los modelos exte
riores, y la inteligencia es equilibrio --
entre la asimilacidn y la acomodacidn" ---

(Ibid, p. 65).
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El dibujo se identifica entre el juego simbdlico 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 repro
ducir de memoria un modelo, por poco pareci
da gue sea su expresidén grafica desde el --
punto de vista objetivo: desde esa inten--
cién, el dibujo es, pues, imitacidén e ima--

gen" (Piaget, Ibid; p. 70).

Hacia los ocho o nueve anos el dibujo adquiere un --
"realismo intelectual" gque cuenta con relaciones topoldgicas:
separaciones, aproximaciones, cerramientos, etc., posteriormen
te pasa a ser un "realismo visual" en el cual por una parte el
dibujo representa {inicamente lo visible desde un punto de vis-
ta perspectivo, por otra parte se considera en el dibujo la po
sicién del objeto en base a ejes y coordenadas y muestra ya --

proporciones métricas.

Las imdgenes mentales proceden de una imitacién inte
riorizada, imitacidén que rescata una copia de cuadros percepti

vos, conferencias sensoriales. De estas imidgenes mentales po-
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demos distinguir dos categorias: las reproductoras, gue son -
evocaciones de eventos conocidos y percibidos anteriormente y
las anticipadoras, gue involucran la imaginacién de movimien--
tos o transformaciones con sus respectivos resultados, sin ha-
berse presenciado anteriormente.

Por Gltimo tenemos el lenguaje que "...per

mite la evocacidn verbal de acontecimien--

tos no actuales ... existe representacidn

verbal, ademas de imitacidén ... la repre--

sentacidn se apoya exclusivamente (o acom-

panandose de una imiagen mental) en el sig-

nificante diferenciado constituido por los

signos del lenguaje en vias de aprendiza--

je" (Ibidem; p. 72).

Por otro lado Piaget, asegura gue con respecto al --
pensamiento del nifio podemos apreciar tres caracteristicas gue
parten de la confusién e indiferenciacién entre el mundo inte-
rior o subjetivo y el universo fisico.

y [ Animismo: '

‘...es la tendencia a considerar los acon
tecimientos naturales como algo que estd vivo en el
mismo sentido gue los seres humanos" (Ginsburg y ---

Opper, 1981; p. 107).
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Artificialismo: "...es la tendencia a creer que al-
guna gente (humano o divino) cred acontecimientos na

turales" (Ibid, p. 107).

Realismo: El realismo, consiste en ignorar la exis-
tencia del yo, tomando en cuenta la perspectiva pro-
pia por inmediato objetiva y absoluta. "El nifo es -
realista porque presupone gue el pensamiento esta 1i
gado a las cosas nombradas y que los suefios son exte
riores. Su realismo consiste en una tendencia espon
tdnea e inmediata a confundir el signo y lo signifi-
cado, lo interno y lo externo, asi como lo psiquico
y lo fisico" (Piaget, 1978; p. 114).

"...el nino adquiere, gracias al lenguaje,
la capacidad de reconstruir sus acciones pa
sadas en forma de relato y de anticipar sus
acciones futuras mediante la representacidn
verbal. Ello tiene tres consecuencias es--
cenciales para el desarrollo mental: wun in
tercambio posible entre individuos, es de--
cir, el inicio de la socializacidén de la ac
cidn; una interiorizacidén de la palabra, es

decir la aparicidén del pensamiento propia--
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mente dicho, gque tiene como soporte el --
lenguaje interior y el sistema de los sig
nos, y por Qltimo, y sobre todo, una inte
riorizacién de la accidn como tal, la ---
cual, de puramente perceptiva y motriz --
que era hasta este momento, puede ahora -
reconstruirse en el plano intuitivo de --
las imdgenes y de las "experiencias menta

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

C.- INTELIGENCIA OPERATORIA CONCRETA.

7&£Abarca de los 7-8 a:ios a los 11-12 y cuenta con

a) De las operaciones simples:

(7-8 a 9-10 anos).

b) De complementamiento de sistemas de clases

selecciones:

(9-10 a 11-12 anos).

//Este periodo permite al nific "...ir cono-

ciendo su realidad de manera cada vez mas
objetiva, es la organizacidn y prepara---
cién de las operaciones concretas del pen

samiento las cuales se desarrollaran en--

3.

dos

Yy -
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//tre los 7 y los 12 afios aproximadamente
... Se llaman operaciones concretas ---
aquellas operaciones ldégicas que se re-
fieren a las acciones que el nifo reali
za con objetos concretos y a través de
las cuales coordinan las relaciones en-

tre ello" (Arrollo y Robles, 1981; p31)

7/ El paso de la accién a la operacidn, lo que impli
ca el paso del periodo preoperatorio, le lleva al nifio entre

cinco y seis anos.

"...las operaciones no son sdlo accio--
nes interiorizadas: para que haya opera
ciones, es necesario ademds gue estas -
acciones se hagan reversibles y se coor
dinen formando estructuras que pueden -
entonces expresarse con términos del &l
gebra general: '"agrupamientos", "gru--
"

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

(Piaget, 1981; p. 118).

~El primer obstdculo para la operacidn es, pues -
la necesidad de reconstruir en ese nuevo plano gue es el de -

la representacidén lo gue ya estaba adquirido en el de la ----
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accidn" (Piaget, 1984; p. 97).

/'Tal es el caso gue cita Piaget en su obra Psicolo
gia del Nino, sobre nifios de cuatro-cinco anos gue recorrien-
do diariamente un trayecto de diez minutos de su casa a la es
cuela no son capaces de representarlo con objetos tridimensio
nales de cartén, ni siquiera en el plano de la sscuela obser-
vada por la entrada principal. Asi pues, el autor concluye -
que se poseen recuerdos motores pues utilizan insesantemente
en la accidn las relaciones que no pueden reconstruir, repre-

sentar.

~ En segundo lugar el nifio se enfrenta a la descen-
tracién de conceptos que ha adquirido en su propia persona --
para llevarlos a la representacidén en un universo mis extenso
y mas complejo. Tal es el caso de las nociones derecha-iz---
guierda que ha aplicado y utlizado en su cuerpo pero que ha -
de comprender y extrapolar después de dos o tres afos, identi
ficando, cuando un objeto estd a su derecha o izquierda.
"En tercer lugar "... la descentraliza-
cién necesaria para desembocar en la --
constitucidén de las operaciones no re--
caerid ya, sencillamente sobre un univer

so fisico sino también, y de manera in-
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disociable, sobre un universo interin-
dividual o social. Contrariamente a -
la mayoria de las acciones, las opera-
ciones implican siempre, en efecto, --
una posibilidad de intercambio de coor
dinacidn individual e interindividual-

..." (Piaget, 1984; p. 98).

La estructura operatoria se perfecciona con las -
nocionéé o esguemas de conservacidén, gue aiin cuando podemos -
encontrar indicios de éstas en el periodo preoperatorio se es
tablece de manera clara en el nivel de las operaciones concre
tas. A los cuatro-seis afios, el nifio parece razonar solamen-
te sobre el estado o configuraciones de los pesos, volimenes,
y/o cantidades, ignorando las transformaciones no en el senti
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 volimen -
se mantienen invariables.

#

A partir de siete u ocho afios puede notar ya gque
los cambios de forma no alteran el peso, volimen o cantidad,
con lo cual se dice que posee el conocimiento de identidades
simples o aditivas: puede notar que la forma B regresa a la -

forma A, conocimiento de reversibilidad por inversidn; y que
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los pesos, voliimenes o cantidades en presentaciones diferen--
tes a las originales se ven compensadas por la forma gue ad--
guieren después, conocimiento de compensacidén o reversibili--

dad por reciprocidad de las relaciones. -

Con la adguisicidn de las nociones de conserva---
cién se presentan ya las operaciones de seriacidn, clasifica-
cidén y nocién de nimero. Las cuales tuvieron su inicio (2 --

primeros estadios) en el periodo anterior.

La seriacidn consisten en la ordenacién de obje--
tos en base a sus dimensiones crecientes o decrecientes; esta

. - -
operacion pasa por tres estadlos:

/Primer estadio de la seriacidén: (de unc y medio-
dos afios a cinco afios aproximadamente). El nifio, que alin no
establece las relaciones de mayor que y menor que, realiza en
sayos ordenando una serie de objetos en parejas o trios de --

elementos.

/Segundo estadio de la seriacidén: (de los cinco -
anos a los seis y medio o siete aproximadamente). Por ensayo
y error comparande elementos de dos en uno, peguenoc y otro --
grande logra construir una serie de 10 objetos. Compara cada

nueve elemento con lo que previamente ha ido acomodando.
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/Tercer estadio: (a partir de los seis o siete ---
afios aproximadamente). Aqui el nifio emplea un método sistema
tico, donde elige para comenzar, el objeto de mayor y menor -
tamafio (color, anchura, etc.) y colocando los demis elementos
en un orden légico. Este método puede considerarse ya opera-
torio a partir de gque el nino concibe que un elemento cual---
guiera de la serie esta comprendido simultaneamente, mayor --

gue los precedentes y menor que los siguientes.

Con la conclusién de la seriacidn, el nifio ha ---
constituido dos propiedades fundamentales de relaciones 1&gi-

gas: la transitividad y la reversibilidad.

La transitividad consiste en el establecimiento -
de la deduccidén que permite encontrar la relacién entre dos -
elementos comparados previamente a partir de las relaciones -

que se establecieron entre dos elementos.

La reversibilidad establece gue cualguier opera--

cién lleva implicita una operacidén inversa.

A dicha conclusidn preceden sistemas --
como "...correspondencias seriales (ha-
cer gue se correspondan monigotes de --

tallas diferentes, bastones igualmente
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distintos y mochilas andlogamente sus-
ceptibles de seriar) o seriaciones de
dos dimensiones (disponer en una tabla
de dobre entrada hojas de &arbol y por
un color més o menos intensas)". ----

(Piaget, 1984; p. 105).

/La clasificacién es un agrupamiento fundamental,
donde el nifio reline objetos por semejanza, los separa por di-
s ” g - P
ferencias y les atribuye una pertenencia o inclusidn a una --
clase o una(s) subclase(s). En esta operacidn se puede obser
var tres estadios, de los cuales los dos primeros se presen--

tan en el periodo anterior.

Primer estadio: (hasta los cinco y medio afios --
aproximadamente). El nifio comienza por colecciones de figura
reuniendc los objetos por diferencias o semejanzas individua--
les formando a la vez figqguras en el espacio como figuras, cir

culos, cuadros, etc.

Segundo estadio: (de cinco y medio a siete afos
aproximadamente). El nifio realiza colecciones no figurativas
reuniendo objetos de manera mads racional, es decir, formando
conjuntos tratando de gque existan mids semejanzas entre los --

elementos. En ocasiones forman colecciones mayores y lueqo -
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las subdividen. En este estadio logran la nocién de pertenen-

cia de clase.

/ Tercer estadio: (Después de los ocho afios aproxi-
madamente). El nifio logra construir las relaciones propias de

la clasificacién,

Nocién de conservacién de nlimero: Durante el pe--
riodo preoperatorio son accesibles para el nifo los nimeros --
del 1 al 5 mediante la percepcidn no por el razonamiento 16gi-
co. Antes de que este periodo termine (5 - 6 afnos aproximada-
mente) cuando empieza a adentrarse en la serie indefinida de -
nimeros, en las operaciones aritméticas (suma, resta, multipli

cacidén y divisidn) y en las operaciones formales.

/ Piaget, 1984, (p. 106) afirma que la construccidn
de los niimeros enteros se encuentra estrechamente ligada a la
adquisicién de las operaciones de seriacidén e inclusidén de cla
ses ya gue no se puede decir gue la nocidn de nimeros es posei
da por el nifio cuando éste ha aprendido a contar verbalmente.
Se requiere de una identificacidén espacial y de una conserva--
cién de los conjuntos numéricos de independencia de las dispo-
siciones espaciales. Esta operacidén pasa por tres estadios; -

los cuales se desarrollaron en el periodo anterior.
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U.N.AAM. CAMPUS

ETACALA
Primer estadio: (de los 4 a los 5 afios aproximada

mente). En este estadio no podemos encontrar afin conservacidn
y correspondencia uno a uno. Cuando se le muestra al nifno un
determinado niimero de elementos, éste puede decir cuantos hay
pero una vez gque éstos se dispersan o se acomodan en una colec
cidén figurativa ya no admite su equivalencia numérica, lo mis
mo sucede cuando se lc presentan dos conjuntos de elementos --

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

Segundo estadio: (los 5 o 6 anos aproximadamente)

juntos.

Se establece conservacién de niimero y con esto la identidad --
(la cantidad de elementos permanece constante aungue algiin con
junto ocupe mayor espacio), la reversibilidad (se comprueba --
que, al regresar los objetos que fueron movidos a su forma an-
terior, la cantidad sigue siendo la misma) y la comprensién --
(el conjunto gque ocupa mias espacio posee la misma cantidad que
el otro y gue lo hace verse mids grande es el mayor espacio que

hay entre cada elemento).

Toca ahora al nifio la comprensién de aspectos empi
ricos gue permiten las operaciones espaciales, la organizacidn
del conocimiento en general y la ubicacién de objetos y even--

tos en el tiempo y el espacio. Todo esto a partir de dos mar-
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‘cos de referencia que son el espacio temporal (operaciones in-
fralégicas porque afectan a otro nivel de la realidad) y el --

légico aritmético.

.La constitucidén del espacio se forma a --
partir de "...las estructuras topolégicas
de particidén del orden (proximidades, se-
paraciones, envolvimientos, apertura y --
cierre, coordinacién de las aproximacio--
nes en orden lineal y luego bi o tridimen
cional, etc.) preceden muy netamente a --
las otras, y de estructura de base proce
den simultaneamente y paralelamente, las

estructuras proyectivas (desplazamientos,
medida, coordenadas o sistemas de referen
cia, como generalizacidén de medida en dos
o en tres dimensiones)". (Piaget, 1984;

p. 109).

La velocidad no se inicia como la relacién entre -
el espacio y el tiempo sino en forma mds ordinaria. El nino -
percibe que un objeto mévil es mas ripido que otro porgque el -
primero rebasé al siquiente, en un momento dado A se encontra-
ba detras de B y luebo A estd delante de B. En el nivel preope

ratorio sdlo considera los puntos de llegada ni siguiera el --
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alcance de un mévil al otro, con la estructura operatoria pue-
de considerar ya la magnitud creciente o decreciente de los in
tervalos que existen entre los moviles A y B, esto le lleva a

relacionar las duraciones y los espacios recorridos.

La nocidén de tiempo en su forma acabada implica la -

elaboracidén de tres clases de operaciones:

"...1) laseriacién de los acontecimientos,
constitutiva del orden de sucesidén tempo--
ral; 2) un ajuste de los intervalos entre
los acontecimientos puntuales, fuente de -
la duracién; 3) una métrica temporal..."

(Piaget, 1984; p. 110).

El tiempo se estructura de manera progresiva, prime-
ramente por una diferenciacién del pasado y el futuro, sdlo es-
tdn claros los eventos gue suceden en el momento actual; des--
pués aunque continia la indiferenciacidén entre el pasado y el
futuro se diferencia ya lo que ocurre de lo que ocurrira des--
pués, ya para el final de las operaciones concretas se encuen-

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

En el periodo preoperacional el nino hace representa

cién del mundo y de la causalidad tefiida de forma egocéntrica
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tales como el animismo, el artificialismo y el realismo, las -
cuales van a declinar conforme avanza éste hacia el periodo --
operacional. Para Piaget, (1981) ésto constituye una asimila-
cibén egocéntrica, la cual ha de convertirse para el periodo --
operacional en asimilacién racional, es decir una estructura--
cién de la realidad a través de la razdn. En dicha asimila---
cién gue coincide con la nocibén de conservacidn se hace presen
te el atomismo como una forma de explicacién de la causa y el

efecto, y podemos identificarla después de los siete arios.

/ "Este atomismo es notable ... en funcién -
del proceso deductivo de composicidn de --
las partes, y ello supone una serie de ope
raciones reales de segmentacidn o parti---
cidén, por una parte, y de reunién o adi---
cibén, por otra parte, asi como desplaza---
mientos por concentracién o separacidn,
... Supone ademids y sobre todo verdaderos
principios de conservacidén lo cual pone --
realmente de manifiesto gque las operacio--
nes en juego estan agrupadas por sistemas
cerrados y coherentes, de los gque estas --
conservaciones representan los "invarian--

tes"., (Piaget, 1981; p. 71).
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Las relaciones sociales y afectivas del nino mues---
tran también un desarrollo evolutivo similar a las otras for--
mas de organizacién gue hemos descrito. Este hecho permite la
elaboracién de nuevas construcciones gue han de favorecer la -

vida del nifno con respecto a suentorno social.

En este periodo de las operaciones concretas, gue --
coincide con la escolaridad primaria, adquiere el nifo con res
pecto a otros, cierta capacidad de cooperacidn en el trabajo o
actividades en comiin, ya no confunde su propio punto de vista
con el de los demds, ahora lo separa para coordinarlo. Su len
guaje ya no es egocéntrico, antes de los siete anos hablaba --
sb6lo para si, sin escuchar a los demis; sus platicas no pro---
veian informacidén, ni planteaban cuestionamientos (lenguaje so
cializado), en adelante a partir de esta edad se hace posible
escuchar entre los nifios 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 compor
tamiento colectivo. Después de los siete anos, cuando los ma-
yores les han transmitido ya las reglas del juego, el nino po-
ne en prictica sélo las que recuerda pero esto no impide que -

las admita y las respete, ademids de que en un juego se contro-
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lan unos a otros para gque éstas determinen gue unos ganen y --

otros pierdan.

Antes de los siete anos los juegos se notaban desor-
ganizados, acompanados de conductas impulsivas y egocentrismo
intelectual. Después, esto se ve superado y empieza la cons--

truccidén de la conducta reflexiva,

7 "... la reflexidén es una conducta social -
de discusidn, pero interiorizada (como el
pensamiento mismo, gue supone un lenguaje
interior y, por lo tanto, interiorizado),
segln aquella ley general qgue dice gue uno
acaba siempre por aplicarse a si mismo las
conductas adgquiridas en funcidén de los ---
otros, o gue la discusién socializada no -
es sino una reflexidén exteriorizada."

(Piaget, 1981; p. 65).

Como todas las construcciones del infante también la
afectividad extrana un proceso evolutivo gue se inicia en el -
periodo senso-motor con un objeto afectivo gue es la persona -
directamente ligado a €l, sin embargo, este objeto afectivo sd
lo puede serlo cuando la persona estid presente nunca ausente,

pues se requiere de la aparicién de la imagen mental, la memo-
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ria de evocacidén, el juego simbdlico y el lenguaje para que el
objeto afectivo esté siempre presente en el nifio y actla aln -

en su ausencia.

La afectividad después de los siete afos permite la
aparicidén de nuevos sentimientos morales, y la organizacién de

la voluntad.

"La afectividad, primero centrada sobre los
complejos familiares, amplia su gama a medi
da de la multiplicacién de las relaciones -
sociales; y los sentimientos morales, uni--
dos primero a una autoridad sagrada, pero -
gque, como exterior, no logra alcanzar sino
obediencia relativa, evolucionan en el sen-
tido de un respeto mutuo y de una reciproci
dad cuyos efectos de la descentracidn son,

en nuestras sociedades, mis profundos y du-

raderos". (Piaget, 1984; p. 130).

D.- INTELIGENCIA OPERATORIA FORMAL.

Durante este periodo tienen lugar varias construccio
nes en lo cognitivo y lo afectivo, que, permiten al sujeto ---
avanzar hacia 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 ldgicas son llevadas al pla
no de la manipulacidn concreta al de las meras ideas, expresa-
das ya sea, por un lenguaje verbal o por simbolos matematicos,
ya no requiere de la percepcidn, la experiencia o la creencia,
para deducir las conclusiones de puras hipétesis. Estas deduc
ciones, hechas de hipdtesis es lo que da al pensamiento formal

el cardcter de hipotético-deductivo.

Piaget, (1981) considera que el reflexionar es la --
condicidén para gue se construya el pensamiento formal y refle-
xionar es como un pensamiento de segundo grado, pensamiento --
formal, donde se elabora una representacidn de acciones posi--
bles, el pensamiento conreto gque es la representacidén de una -

accidn 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 teorias. La inteligencia formal mar
ca, pués, el primer vuelo del pensamiento

y no es extrafio que éste use y abuse, para
empezar, del poder imprevisto que le ha si

do conferido". (Piaget, 1981; p. 98).
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A través de sus estudios Piaget observd, gue desde -
el periodo de la lactancia toda nueva construccién mental in--
corpora el mundo a manera de asimilacidn egocéntrica, la cual,
alcanza su equilibrio al componerse mediante una acomodacidén a
lo real. El periodo de las operaciones formales no es la ex--
cepcidn, y encontramos asi un egocentrismo intelectual de la -
adolescencia, caracterizado por una reflexién tendiente a re--
construir el mundo como si en su mano estuviese la verdad y la
solucidén. El pensamiento encuentra el equilibrio cuando la re
flexidn ya no es dirigida hacia la contradiccidn sino a la ---

anticipacidén e interpretacidén de la experiencia.

A partir de los 11 - 12 anos, aparece la segunda ---
etapa sucesiva de las operaciones lbégicas, ésta es de las ope-
raciones proporcionales, caracterizadas por estructuras de con
junto (implicaciones, disyunciones, incompatibilidad, etc.).
Agui podemos encontrar las del reticulo y las de un grupo de -
cuatro transformaciones (inversa N, reciproca R, correlativaC,
idéntica I). Estas mismas operaciones son llamadas por su pro
pio autor en una cbra posterior, Psicologia del nifio, como com
binatoria y grupo de las dos reversibilidades respectivamente.
Para el presente trabajo nos referimos de acuerdo a la primera
clasificacién. El reticulo resulta ser una clasificacidn de -
clasificaciones donde intervienen operaciones combinatorias.

De hecho es el empleo de las operaciones combinatorias lo que
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determina la aparicidén del reticulo. Piaget lo explica presen
tédndenos dos proposiciones p (cisne p.e.) g (blanco p.e.), sus
negaciones seran p (no cisne) g (no blanco), agrupando éstas -
multiplicativamente tendriamos p.g. (es cisne y es blanco), --
p.q. (no es cisne pero es blanco), p.g. (es cisne pero no es -
blanco) y p.d. (no es cisne ni es blanco), pero sblo serdn ---
agrupamientos. Para formar una combinatoria tendriamos que --
combinar estas cuatro asociaciones multiplicativas; 1 (p.q.),

2 (p.g.), 3 (p.g.) v 4 (p.g.), obteniendo 16 combinaciones: 1,
2, 3, 4, 12 13, 14, 23, 24, 34, 123, 124, 134, 234, 1234 vle,
mediante el empleo de la conjuncién (.si ... entonces) la dis-
yuncidén (Vo ... o ... o los dos), la exclusidén (o ... o) o la
incompatibilidad (o ... o ... o ni uno ni otro). Esta combina
toria es de suma importancia para extender y reforzar los pode
res del pensamiento, el nino serd capaz de combinar objetos, -

factores, ideas o proposiciones entre si.

Mediante el grupo de las cuatro transformaciones ---
(INRC) podemos ver que a toda operacidn proposicional (p.e.) -
implicacidén p.q. corresponde una inversa N (p.g.) una recipro-
ca R. (g.p.) y una correlativa C (p.g.). A esto habrd que afa
dir una transformacién idéntica (I), guedando asi: CN=R; CR=N;

RN=C y RNC=I.

"De estas cuatro transformaciones, las dos principa-
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les son, la inversién o negacidn (N) y la reciprocidad (RO), la
correlativa C no es, en efecto, mids que la reciproca de la in-
versa (RN=C) o, lo cual equivale a lo mismo, la inversa de la

reciproca (N R = C)." (Piaget, 1981; p. 140).

La inversa y la reciprocidad extranan su origen de -
periodos anteriores, ya en el periodo 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 obsticulo 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 operacidén proporcional del tipo -
"o p es verdad, o g, o ambas a la vez" gque
se simboliza por pvg. LLamemos I a la ---
transformacién idéntica que no cambia p v

1. Pero esta operacion puede negarse, lo

cual da (si llamamos N a la inversién o ne
gaciémn)s N (pv gq) = p:g: ("ni p ni g") ..

Puede también establecerse la reciproca R
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de pv g, a saber: p v g ("o no-p o no-q")
y su correlativa C, gque es p.g. ("a la vez
py a"). O el grupo conmutativo NR=R; CR=

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

Otros esquemas operatorios formales que se desarro--
llan en la inteligencia del adolescente son las nociones de --
proporcidn: (proporciones espaciales, velocidades métricas, --
probabilidades, relaciones entre pesos y longitudes de los bra
zos de la balanza), los dobles sistemas de referencia (compen-
sacién sin anulacién); equilibrio hidrostitico; y, las nociones

probabilistas.

La combinatoria que es la generalizacidn de las ope-
raciones de clasificacién o de relaciones de orden y las es---
tructuras prososicionales (reticulo y grupo de las cuatro trans
formaciones) permiten al sujeto la formacidén espontdnea de un

espiritu 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

ante los adultos, comienza a pensar en el futuro y a elaborar
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sistemas o teorias que con frecuencia van dirigidos a reformar

la sociedad en la que se encuentra inmerso.

... El adolescente reflexiona sobre su --
propio pensamiento y construye teorias. -
El hecho de que estas teorias sean poco --
profundas, poco hdbiles y sobre todo por -
lo general poco originales no es importan-
te: desde el punto de vista funcional, es-
tos sistemas presentan la significacidn --
esencial de permitirle al adolescente su -
insercidén moral e intelectual dentro de la
sociedad de los adultos, sin hablar ain de
su programa de vida y sus proyectos de re-
forma. En particular le son indispensa---
bles para asimilar las ideologias que ca--
racterizan a la sociedad o a las clases so
ciales como cuerpos organizados en oposi--
cidén a las simples relaciones interindivi-

duales" (Inheldar, D. y Piaget, SF; p. 200).



C A P I T U L O

III



53.

APLICACIONES EN EL AULA

a. EDUACION TRADICIONAL Y EDUCACION ACTIVA.

Palacios (1982) visualiza, con respecto a la teoria
del desarrollo de Piaget, cuatro dreas que se combinan en la
conducta humana. Estas son: 1) la maduracidén, 2) la accién,
3) el equilibrio y 4) la transmisidén social o influjo de la -
crianza y la educacidn. Este cuerto factor del desarrollo in
dividual es precisamente el gue trataremos en el presente ca-

pitulo.

Para Piaget, "... educar es adaptar al nifio al me--
dio social adulto, es decir, transforma la constitucidn psico
bioldgica del individuo en funcidén del conjunto de aguellas -
realidades colectivas a las que la consciencia comin atribuye

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

Desde el momento en que el individuo se encuentra -
inmerso en una sociedad determinada, éste, tiene el derecho -
natural de apropiarse del patrimonio, debemos entenderlc como
la intelectualidad y la moralidad existente en el tiempo ac--
tual al que pertenece gquien se incorpora al sistema educativg
"... la educacidén forma un todo indisocia

ble, y no es posible formar unas ----
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personalidades autdnomas en el terreno mo
ral si por otra parte el individuo esti -
sometido a una accidén intelectual tal que
deba limitarse a aprender por encargo sin
descubrir por si mismo la verdad: si es

pasivo intelectualmente, nc puede ser li-
bre moralmente. Pero reciprocamente, si

su moral consiste exclusivamente en una -
sumisién a la autoridad del adulto, y si

las Gnicas 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).

Dando por hecho gue estos son a grandes rasgos los
elementos que definen a la educacién, toca entonces analizar
cudles son las formas de instruccién con las que contamos --
hasta el momento para transmitirla, ya que de diferentes ma-
neras y diferentes contenidos, hombres interesados en edu---
car, se han dado a la tarea de formar su propio estilo de --

instruir.

Asi pues tenemos por un lado a la escuela tradicio



nal gque considera que la educacidn:

"... se reduce a una simple instruccidn;

se trata Gnicamente de amueblar o de ali
mentar unas facultades ya hechas y no de
formarlas; basta, en definitiva, con acu
mular unos conocimientos en la memoria,
en lugar de concebir la escuela como un
centro de actividades reales (y experi--
mentales) en comin, como por ejemplo el
desarrollo de la inteligencia légica en
ella en funcidén de la accibén y de los --
intercambios sociales". (Piaget, 1983;
p. 13-14).

"... al aislar de modo artificial lo que
deberia de ser relacionado, impide al ni
fo comprender y le obliga a recurrir a -
la memorizacidén de férmulas verbales ...
se ha verificado que los alumnos aportan
a la ensefnanza un interés directamente -
proporcional al grado de actividad gque -
se les permite desplegar. Su interés es
mayor si pueden resolver por si mismos -

un problema mediante la investigacién --

55.
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personal que si deben asistir a la demos
tracién de su solucidn; es mayor que si
pueden actuar sobre datos concretos que
si deben representdrselos o seguirlos --
como espectadores" (Aebli, H. 1958; p.

18).

Tales apreciaciones han surgido de tedricos que des
de fuera observan los resultados del modo en que la pedagogia
conduce los contenidos y procedimientos que se dan dentro del
aula. La revolucidén tedrico-practica de la ciencia de la edu
cacién 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
pedagogia experimental. Lamentable por
la tremenda desproporcién entre los pro-
blemas planteados y los medios moviliza-
dos para resolverlos; lamentable por la
desproporcién, también tremenda, entre -
los esfuerzos realizados desde tantos an
gulos y la falta de un cambio fundamen--
tal en los metddos, los programas, el --

planteamiento de los problemas ... y en
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la pedagogia misma en tanto que ciencia
directriz" (Piaget, cit en Palacios, -

1982).

Furth, Hans G. (1971) considera que la escuela pri-
maria de la educacidn tradicional, atrasa al alumno al antepo
ner la lectura y escritura como el objeto esencial del apren-
dizaje en lugar de ocuparse de las nociones que durante este
periodo de los 5 a los 8 anos (del jardin de nifos al cuarto

afno) le son accesibles.

Aunqgue la habilidad de leer y escribir se puede ad-
quirir de manera precoz a los 3-4 afos, no tiene nada de meri
torio, por el contrario se perjudica al nifio enfrentandolo a
una situacidén que le resulta dificil y nada estimulante, pues

no sabe para que ha de servirle tal habilidad.

El proceso mas légico para este autor seria el ad--
guirir primeramente las nociones propias de la inteligencia -
operatoria y después internarse en el aprendizaje de la lectu
ra y escritura, lo cual, resultari mias sencillo pués hasta --
puede hacerse de manera autodididctica, y ya con estas habili-
dades el nifno podréd seqguir mediante los libros, afin sin la --

presencia del maestro, aprendiendo nuevos contenidos.
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El ambiente del que procede el nifio también tiene -
mucho gue ver en su desarrollo dentro de la escuela. Los am-
bientes demasiado industrializados que mantienen a los nifnos
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 televisién, los convier--
ten en nifios con inteligencia mal nutrida y, si a ésto auna--
mos el problema anterior (anteponer la lectura y escritura a
la estimulacidén del desarrollo del pensamiento) encontramos -
ademds una tremenda apatia por parte del nino hacia los asun-

tos escolares.

En resumen la escuela tradicional ofrece todo un pa
quete de conocimientos ya elaborados y sistematizados al alum
no, al cual sblo se le permite copiar, memorizar y repasar lo
ya establecido. Su actividad intelectual es restringida a la
accidén pasiva de observar y escuchar. En contraste a ésto, -
otros tedricos proponen la participacidén del nifio en su pro--
pia educacidn; analizando, discutiendo, experimentando y des-
cubriendo por si mismo aquello que en la escuela tradicional
se le ofrece como verdades acabadas. Y en realidad, "el obje
tivo de la educacidn intelectual no es saber repetir unas ver
dades acabadas, porque una verdad que uno reproduce no es mas

que una semiverdad; aprender a conquistar por si mismo lo ver
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dadero con el riesgo de dedicarle mucho tiempo y dar muchos -
rodeos es lo Gnico que garantiza una actividad real". (Pia--
get, 1983; p. 54).

"... si incluso la légica se construye en lugar de
ser innata, se deduce que la primera tarea de la educacién --

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

La opcidn para llevar a cabo tan ambicioso objetivo
es el establecimiento de una escuela activa con sus respecti-
vos métodos activos.

"... una escuela activa no es necesariamen
te una escuela de trabajos manuales y que
si, en ciertos niveles, la actividad del -
nifo supone una manipulacidén de objetos e
incluso un ciento niimero de tanteos mate--
riales, en la medida por ejemplo, en gue -
las nociones ldgico-matemdticas elementa--
les son sacadas no de estos objetos, sino
de las acciones del sujeto y sus coordina-
ciones, en otros niveles y la actividad --
mas auténtica de investigacidn puede des--
plegarse en el planoc de la reflexidén, de -
la abstraccidén mds precisa y de manipula--

ciones verbales..." (Piaget, 1981; p. 81).
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Los métodos activos surgen de la evolucidn natural -
de la historia de las ciencias, y, Piaget, los expresa de la -
manera siguiente: "...entender es inventar o reconstruir por
reinvencién, y no habrd mds remedio gue 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 sblo de repe---

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

Los simpatizantes de la escuela activa consideran --
que:

"... si gueda tan poca cosa de los conoci-
mientos aprendidos por encargo, la exten--
sidén del programa importa menos gue la ca-
lidad del trabajo: conquistar por si mis-
mo un cierto saber a través de investiga--
ciones libres de un esfuerzo espontaneo --
darid como resultado una mayor facilidad --
para recordarlo; sobre todo permitird al -
alumno la adquisicién de un método que le
servirid toda la vida, y que ampliari sin -
cesar su curiosidad sin riesgo de agotar--
la; por lo menos, en lugar de dejar gue su
memoria domine a su razonamiento o de some

ter su inteligencia a unos ejercicios im--
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puesto desde el exterior, aprenderd a fun
cionar su razén por si mismo y construiri
libremente sus propios razonamientos" --

(Ibidem, p. 45).

Aunado a ésto, que resulta ser no sélo la opcidn si-
no también la solucidén a tan ya larga crisis educativa, Piaget
teoriza lo que deberia ser el papel del maestro. En la educa-
cidn tradicional el maestro resulta ser el poseedor y transmi-
sor de las verdades acabadas, en la educacidn activa, el maes-
tro, tal y como él propone, debe ser el instructor gque descu--
bra, reconozca e identifique los procesos del desarrollo men-
tal del nifio para aprovecharlos en bien de su buen desempefio -

académico a través de aprendizaje y actividades adecuadas.

Ademads de proponer un sistema de instruccidn renova-
dor a partir de los estudios de autores anteriores a él - - -
(Rosseau, Pestalozzi, Dewey y Cleparede), propone basdndose en
sus estudios del desarrollo intelectual del nifio, metodologias
para la ensefianza del nivel preescolar, las matemdticas y las

ciencias sociales.

b. PROPUESTAS DIDACTICAS.

Renovar un sistema de ensefnanza de las matemiticas,
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involucra, seglin Piaget (1980), tres aspectos de suma importan
cia: por un lado analizar los contenidos iniciales de las mate
maticas, es decir, las nociones mas sencillas de esta ciencia;
por otro lado analizar el desarrollo intelectual del nifno y --
como tercer aspecto y tal vez el de mas importancia, relacio-
nar los dos aspectos anteriores para formar asi lo que se ha -
llamado matemdticas modernas. El andlisis de estos aspectos -
se hace necesario alpartir de la incongruencia gque se ha encon
trado entre las nociones que los instructores consideran ya --
adecuados para aprenderse y el nivel intelectual con que cuen-

ta el alumno para asimilarlas.

En los estudios que Piaget realizd con respecto a la
ensenanza de las matemdticas, encontrd, por una parte, que ---
alumnos bien preparados para elaborar y emplear las estructu--
ras légico-matemdticas espontineas de la inteligencia fracasa-
ban o se atrasaban en la ensenanza de nociones que se derivan
precisamente de las estructuras, por otra parte, siendo las --
matemidticas una disciplina deductiva donde se relaciona, el --
fracaso en uno de los eslabones le acarrea al nifo una dificul
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 continuacién y empieza entonces a dudar ---
hasta de si mismo. Por lo anterior el autor opina que, el pro

blema central reside en ajustar de manera reciproca las estruc
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turas operatorias de la inteligencia con el plan de estudios -
o los métodos empleados para la ensefianza de los campos matemd
ticos en cuestién.

"... dentro del campo de las matematicas elementa---
les, la ensenanza debe plantear las bases de la estructura que
permitirdn a un tiempo, el desarrollo moderno y armonioso de -
la ensefanza secundaria y la mejor y mis ripida adaptacidén a -
la revolucidén de los oficios". (Pauli, en Ajuriaguerra, 1970;

p. 254).

"La inteligencia es un sistema de operacio
nes, y todas las matemiticas son sistemas

de operaciocnes. La operacién no es nada -
mids gue una accibén real, pero interioriza-
da, ya reversible. Para que el nifo logre
combinar operaciones, ya se trate de opera
ciones numéricas o de operaciones espacia-
les, es necesario que haya manipulado, que
haya accionado, que haya experimentado, no
sblo con dibujos, sino ademds con material
real, con objetos fisicus, con puntos, con

superficies". (Ibid; p. 225).

Inspirado en el texto de Piaget y A. Szeminska , ---
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Laurent Pauli (Ibidem, p. 257-260), elabora una metodologia so
bre las matematicas elementales para aplicarla a la ensenanza

destinada a ninos de 5 a 7 anos. Esta comprende cuatro pun---
tos: 1) la génesis del nlmero; 2) las primeras operaciones; -
3) ejercicios relativos a la conservacibén de las longitudes, -
de cantidades y la relacidén de orden, y 4) las primeras nocio-
nes de geometria. En el punto conserniente al origen del nime
ro, la correspondencia biunivoca, la seriacidn, las composicio
nes aditivas y multiplicativas de las clases y de las relacio-
nes. Estas nociones resultan ser la base de las matemiticas y
rara vez se adquieren antes de los siete afios, su ensefianza re
guiere de mucho y muy variado material que permitan al nino te
ner libertad para buscar y construir cada una de éstas. Las -
primeras operaciones que entre los seis y los siete anos puede
desarrollar el nifo son las sumas y restas cuyo resultado no -
sea superior a 10 unidades, aungue no por ello puede dejar de

intentarse superar este limite. La ensefianza de la conserva--
cidén de longitudes, cantidades y relacién de orden se sirve de
juegos y juguetes comunes a la edad de los nifios con activida-
des también comunes. Las primeras nociones de geometria que -
se refiere a la ensenanza de figuras (circulos, elipses, cru--
ces diversas, tridngulos, rectdngulos, cuadrados, rombos, cir-
cunferencias, etc.) ponen de manifiesto una vez mds, la impor-
tancia fundamental de que el nino haga sus propias construccio

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--

nanza.

Piaget, resalta la importancia de la experiencia en
la ensenanza de las matemdticas destacando dos formas diferen-
tes de ésta. Por un lado estin las experiencias fisicas,

"... Consistentes en actuar sobre los obje
tos a fin de descubrir propiedades gque és-
tos ya poseian antes de su manipulacidén --
por el sujeto, como por ejemplo la compara
cién de pesos y densidades ... existen tam
bién ... "experiencias ldégico-matematicas",
debido a que la informacién no se obtiene
a partir de los objetos particulares en --
tanto que objetos fisicos, sino a partir -
de las propias acciones (o, mas exactamen-
te, de sus coordinaciones) que el sujeto -
ejerce sobre ellos, lo que es precisamente

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

"El nino -desde los 7 afios- y el adolescen
te manipulan continuamente operaciones de
conjuntos, de grupc, de espacio vectorial,

etcétera, pero sin ser en absoluto cons---
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ciente de ello, puesto que se trata de es-
quemas fundamentales de comportamiento -y,
después, de razonamiento- antes de poder -
llegar a convertirse en cobjetos de refle--
xién, Se hace pues indispensable toda una
gradacién para poder pasar de la accidn al
pensamiento representativo, y una serie no
menos larga de transiciones para pasar del
pensamiento operatorio a la reflexidén so--
bre dicho pensamiento; el Gltimo escaldn -
es entonces el paso de esta reflexidén a la
exiomética propiamente dicha". (Piaget, -

at al; p. 186).

El devenir de la elaboracidén matemitica, tal como lo
plantea Piaget et al. (1980), lleva implicitas abstracciones -
reflexivas gue contienen un doble sentido de proyecciones a --
cerca de nuevos planos y de reconstrucciones. Esto que repre-
senta el proceso fundamental de la ensenanza de las mateméti;—
cas es de lo gque muchos ensayos educativos han tratado de pres
cindir, olvidando las estructuras mis concretas de gue parte -
toda abstraccidén. Este autor considera que la coordinacidn de
las matematicas modernas y los datos psicoldgicos, representa-

radn para la pedagogia un porvenir luminoso.
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También en nuestro pais la teoria de Piaget ha dado
nuevos impulsos a la educacién, y un claro ejemplo de ésto es

el programa preescolar de la Secretaria de Educacidn Plblica.

Para la administracidén educativa gue reconoce el ni-
vel preescolar como el primer peldafio de la formacidn escolari
zada del nino, era de suma importancia reforzarlo y atenderlo
de manera satisfactoria. Por este motivo en 1981 se elabord -
el programa de educacidn preescolar, conformada por tres li---
bros, el primero de ellos y el gue en éste caso nos interesa -
fue elaborado por Arroyo, M. y Robles, M. Dichas autoras em--
plearon para su fundamentacién psicolégica lineamientos Piage-
tianos y Psicoanaliticos. Esta fundamentacidn se compone de -
tres niveles: la opcidn psicogenética de Piaget; la manera en
como el nifioc construye su conocimiento, y; las caracteristicas

relevantes del nifio en el periodo preoperatorio.

"Algunos de los aspectos relevantes gque guian todo -

el programa se basan en las siguientes consideraciones:

1.- EIl desarrollo es un proceso continuo a través del cual el
nino construye lentamente su pensamiento y estructura pro
gresivamente el conocimiento de su realidad en estrecha -

interaccidn con ella.
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2.- ... el desarrollo afectivo-social proporciona la base emo

cional que permite el desarrollo general.

3.- En el desarrollo del nino, se considera que las estructu-
ras cognoscitivas, con caracteristicas propias en cada es
tadio del desarrollo, tienen sus origenes 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 nino
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
guia para que el nifio 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 didactica -

apoyado en los siguientes puntos:
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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.

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 nino, y le impulsa a ocuparse de un
determinado problema. El aprendizaje comunmente le sirve
al nific para adgquirir nueva informacidén mediante la memo-
ria o la descripcibén, y es precisamente durante los prime

ros grados el gue ocupa toda la atencién del maestro.

Para el nifio que se encuentra entre los cinco y los diez

anos (escolarmente, entre el jardin de nifos y el cuarto

grado) le resultan accesibles los conceptos de espacio, -
tiempo, relaciones, clases, combinaciones, etcétera. Es-
tos conceptos generales de la inteligencia evolucionan --
sin gue se haga necesaria la asistencia del nific a la es-
cuela y se requiere, pues, forman la base sobre la cual -

debe asentarse un aprendizaje dptimo.

El medio ambiente puede facilitar o inhibir la inteligen-

cia cuyo desarrollo segiin el autor procede espontaneamen-
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te. Los ambientes industrializados que ofrecen al nino -
articulos complejos y acabados le impiden aplicar su cu--
riosidad espontidnea y asi, asisten a la escuela con la in

teligencia mal nutrida.

Los ninos gue asisten a la escuela intelectualmente empo-
blecidos se encuentran todavia en ésta con que la aten---
cién se centra en el desarrollo y comprensién de la lectu
ra y escritura desatendiendo totalmente el desarrollo de

su mente, que, le permitan ocupar sus aptitudes intelec--

tuales.

El aprendizaje de la lectura se realiza empleando un tipo
de motivacidén extrinseca que involucra la aprobacidn de -
los padres y amigos, sin embargo a los 5 o 6 anos de edadqd
en la que se inicia la ensenanza deestas habilidades, se

desprecia un tipo de motivacidén interna, la cual, es la -
gue se reguiere para el desarrolloc y enriquecimiento de -
la inteligencia, esta es, la motivacidén constructiva, pro

pia de la personalidad infantil.

CONCLUSION: Lo anterior conduce a determinar qgue la pri-
mera tarea de la escuela primaria debe ser la de fomentar,
motivar y cimentar los fundamentos del pensamiento, pues

en éste, se basa todo el aprendizaje particular. Esto re



.

quiere de un mayor conocimiento del desarrollo infantil,
no solo por parte de los profesores, sino de la sociedad
en general, de esta manera, padres, maestros y amigos, --
dejaran de considerar que la adquisicidn de la lectura es
el éxito inmediato que el nifio debe logar a una edad en -

la cual lejos de beneficiarle, le perjudica.

En el aspecto didictico, nos presenta una serie de -
ejercicios para un curso de ldgica de simbolos e imdgenes, pro
pios para escolares de los grados: tercero, cuarto y quinto.
El significado de las expresiones simbdlicas no se les da ver-
balmente se espera gque ellos descubran el significado 1légico -

por medio de ejemplos.

El curso consta de siete partes y cada una debe ser
completada. A la izquierda se encuentra la expresidn simbdli-
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 expresidn simbdélica o no. Se seleccio
nd las iniciales de las palabras para las cosas y los simbolos
tradicionales (-, ., v) para las relaciones légicas de nega---

cidén, conjuncién y disyunciba.

La primera parte se refiere a habilidades mentales -

bisicas:
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1) Percibir la diferencia esencial entre el concepto mental -

simbolizado (Ej. C) y el ejemplo fisico real [ﬁfﬂl?

2) Percibir que hay muchos ejemplos diferentes de un concepto
simbdlico, y que se puede simbolizar el objeto real a par-

tir de diferentes puntos de vista conceptuales;
3) Corregir expresiones incorrectas, Ej. C ——-5,

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

concepto o un objeto (—>» ) como saber lc gque no es (—& ).

La segunda parte hace uso del signo de negacidén (-, ausen-
cia de la cosa simbolizada) y la combinacién de negacibén y ---
—/> implica una doble negacidén donde una neutraliza la otra -

(la negacidén de una casa no es casa).

La tercera parte, emplea la combinacién conjuntiva (.). --
Por ejemplo C.M., la casa y la manzana deben estar presentes.

Agui también se debe comprender que: C ———-CS ﬁiﬂ pero C.M. --

—> .

La cuarta parte comprende la negacidén dentro de la conjun-
cidén. Ej. C.M. casa y no manzana, y otro procedimiento donde

la negacidn es representada por la ausencia de lo gue se estd
negando (#).
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La guinta parte nos presenta el signo de negacidn so
bre el de la conjuncidén. Ej. C:M., se requiere que el sujeto
encuentre la diferencia entre C.M. y C7M., empleando el lengua
je los ninos podrian decir que "una casa y una manzana estan -
ausentes" o que "no se trata de la combinacién de una casa y -
una manzana". Sin hacerlo explicito el autor trata de demos--

trar que (C:M. —> ) equivale logicamente a (C.M. (—> ).

La sexta y séptima parte emplea la disyuncién inclu-
siva (v) gue significa "o", "o uno u otro o ambos", "a lo me--
nos una de las dos alternativas debe verificarse'". Cuando se
incluye la negacidén basta que se de la ausencia de un caso de

esta clase, Ej. Cv s —> . (C.5.) equivale a (CVS) y ---

(C v §) equivale a (C = S).

Flavel (1958), considera que la obra de Piaget tiene
tres aplicaciones a los problemas de la educacidén. La primera
se refiere a la psicometrizacidén, ya que los estudios de Pia--
get han permitido a otros autores elaborar pruebas psicométri-
cas de manera experimental, bien se podria evaluar el desarro-
llo intelectual de cada nifio, evaluar sus aptitudes para el es
tudio, disposicién para diferentes tipos de instruccién y todo
esto para colocarlo en determinado grado con un determinado --
programa de instruccidén. La segunda aplicacidn permitiria la

planeacién de programas en correspondencia con la teoria del -
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desarrollo. Esto implica por una parte distribuir el conteni-
do de la ensefianza entre los distintos grados. La segunda im-
plicacidén se refiere al problema de como asumir las sucesiones
evolutivas gue permitan al educador anticiparse y protegerse -
de las adquisiciones enganosas (no manifiestas) en las que el

nifio suele involucrarse al tratar de dominar un contenido nue-
vo. La tercera aplicacién puede dividirse en dos aspectos. --
Uno consiste en determinar, mediante qué proceso interno y en

presencia de gqué condiciones externas el nifio adquiere las di-
ferentes formas de conocimiento. El otro aspecto se relaciona
con las recomendaciones que, para la ensenanza en el aula, Pia

get y sus colaboradores aportan el método de instruccidn.

Este Gltimo punto es concretado bajo la recomenda---

cién: hacer de la accidén la base de la educacidn.

"El estudiante debe ser llevado a realizar
acciones concretas con los materiales que
forman la base del aprendizaje, acciones -
tan concretas y directas como pueda hacer-
se gue los materiales permitan. Dado que
las acciones son repetidas y variadas, ---
comienza a intercoordinarse unas con otras
y también a hacerse esquematicamente e in-

ternalizadas, o sea, son convertidas en --
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las operaciones postuladas por Piaget..."

(Flavel, 1958; p. 388).

Aebli, H. (1958), propone una didictica, basidndose -
en la psicologia de Piaget, y elabora una tesis segiin la cual
el pensamiento es un juego de operaciones vivenciadas y actua-
Idas. El pensar y el actuar estdn intimamente relacionadas en
la experiencia que se asimila e incorpora a los esquemas de la
actividad intelectual y/o en la construccidén de nuevas opera--
ciones gue se realizan interiormente sobre objetos imagina---
dos. La imagen constituye para el pensamiento un soporte aun-

"... es una reproduccidn

gue no necesariamente indispensable,
de trazos principales de la exploracidén perceptiva que tuvo lu

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

La didactica de este autor, nos dice que las opera--
ciones son la base de las nociones por lo tanto se debe encon-
trar la operacidén gue define determinada nocién y asi orientar
la ensenanza de las nociones gque contempla su plan de trabajo.
A partir de esto, Aebli, procede a preguntarse como provocar -
en el alumno la adquisicidén de las asignaturas, encontrando la
solucidn en la tesis fundamental de la psicologia de Piaget --

gue estipula, gque "

... todo acto intelectual se construye pro
gresivamente a partir de reacciones anteriores y mas primiti--

vas" (Ibid; p. 91).
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Las operaciones se desarrollan a partir de esqguemas
de accién con lo cual se forman sistemas mids complejos y mbvi-
les gue permiten captar la realidad externa. En este sentido
el maestro ha de crear situaciones psicolégicas para que el --
nino tenga acceso a la construccidén de sus propias operacio---
nes, teniendo en consideracién los esquemas con los que ya cuen

ta y que le permitirdn desarrollar otras nuevas operaciones.

El autor pretende gque el nino adquiera:
"... no sblo todos los elementos parcia--
les sino también la estructura de conjun-
to de un complejo operatorio, no basta --
que provoguemos en &€l todos los pasos par
ticulares del razonamiento. El nino debe
ser conducido a establecer las principa-
les relaciones que rigen un complejo de -
operaciones y a insertar en ellas las ope
raciones parciales. Es preciso efectuar

la investigacidén segln un plan que desde

el comienzo oriente su organizacién de --
conjunto y confiera significacién a todas
las tareas emprendidas en el curso de su

realizacién ... La psicologia de Piaget

nos ensena, en efecto, que un problema --

constituye "un esquema anticipador", es -



¥ 7 5

decir, un bosquejo esquematico de una -
operacidn a hallar, solidario de un sis
tema de conjunto de operaciones'. -——-

(Rebli, 1958; p. 95).

Un ejercicio que ejemplifica la construccién que ha-
ce el nino de sus propias operaciones es el gue presenta el --
autor acerca de la introduccién de una operacidén mediante la -
cual se ha de inferir la longitud de un lado de un rectingulo
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 nifos, sin mids material gue 36 cuadrados de cartdn de 1 dm?
con lo cual se espera gue los ninos busquen la base de un rec-
tangulo de 4 dm. de altura formado por 36 dm®. El procedimien
to a seguir es la construccidén de una primera banda 4 dm® y en
sequida las necesarias hasta completar los 36 dm®. Los nifos
observaran que de este procedimiento resultan 9 bandas y asi -

advierten gue el rectingulo tiene una base de 9 dm?.

Este ejemplo pone en evidencia la importancia que --
Aebli otorga a la investigacidn y participacién del nino en la

construccién de operaciones de cualquier asignatura.
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U.N.AM. CAMPUS
ZTACALA
Hemos pues, presentado hasta aqui lo que Piaget, di-

ce de su propia obra, de lo que ha descubierto tras largos ---
anos de estudio, de minuciosas observaciones y sobre todo, de

su gran interés por dar a conocer los secretos del desarrollo

Distingue este desarrollo como la sucesién de gran--

de la inteligencia humana.

des periodos que se suceden de manera constante, en cada uno -
de éstos se forman estructuras de conjunto integrativas, no --
sustitutivas, ya gue cada una resulta de la precedente y se in
tegra como estructura subordinada, asi mismo, prepara la si---

guiente y se entrega antes o después en ella.

La inteligencia sigue su evolucidén tratando de encon
trar un equilibrio. Dicho equilibrio es uno de los factores -
gue junto con la maduracidén orgadnica, la experiencia: a)fisi-
ca y b)légica-matematica, y la transmisidn 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 transmisidn social, o influjo de la crianza y la -
educacidn especificamente la educacidn en tanto drea de aplica

cién de la teoria del desarrollo.
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Flavel (1974), Palacios (1982), Arroyo y Robles ----
(1981), Aebli (1958) y, Ajuriaguerra (1970), entre muchos auto
res han retomado la teoria de Piaget con el fin de proponer re
formas a la educacidén y a la instruccidén. Otros como Vigotsky
(1934) y Achenbach (1978) hacen sdlo un andlisis de la teoria -
del desarrollo, pero todos ellos aportan una visidén critica --

propia que nos permite entender un poco mas al respecto.

Para Achenbach, Piaget nos ha aportado elementos de
suma importancia que nos permiten tener una visidén mds clara -
de la manera en cdémo se desarrolla la inteligencia. Es un au-
tor que defiende de manera sobresaliente la teoria de organis-
mico-de-desarrollo, y que "... ha ido mucho mias allid al espe-
cificar las etapas del desarrollo y en la comprobacidén de hipd
tesis especificas. Se ha interesado fundamentalmente por res-
ponder a la pregunta epistemoldgica de cémo se crea el conoci-
miento humano identificindolo con procedimientos sucesivos de-

sarrollados para obtener conocimientos durante la ontogénesis'.

Para Vigotsky, Piaget es un autor que vino a revolu-
cionar el estudio del pensamiento y del lenguaje infantil, y -
aportd un enfoque renovador. Las piginas de sus libros, una -
avalancha de hechos gue grandes o pequenos descubren nuevas --
perspectivas y/o agregan algo a conocimientos anteriores, revo

lucionando la psicologia infantil.
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Vigotsky, hace una serie de criticas a la teoria de
Piaget, o por lo menos a los primeros trabajos que la confor--
man, ya gue con el tiempo fue reformulada. De cualquier for--
ma, Vigotsky considera que este autor aportd estudios sobre el
pensamiento y lenguaje infantil gque renovaron las concepciones

gue hasta entonces prevalecian.

Sin embargo, como toda la teoria psicolbégica gue se
mueve entre el terreno cientifico y empirico, la teoria psico-
légica de Piaget parece situarse en este Gltimo terreno, pues
su autor lo considerd mas seguro. Al parecer Piaget preferia
el desentranamiento de nuevos hechos de sus observaciones con
infantes, mismos hechos que lo llevaron a realizar nuevos expe
rimentos y nuevas interpretaciones sin llegar nunca a plantear
se hipbétesis que lo condujecen a crear nuevos experimentos o a

desarrollar nuevas teorias.

La teoria Piagetiana se aparta del caracter cientifi
co, al no considerar para la experimentacidén una seleccidn re-
presentativa de la poblacién y al no controlar una serie de va
riables que afectan determinantemente el resultado de sus estu

dios.

Como sabemos, fueron sus hijos o nifios cercanos a él

los gue participaron e inspiraron sus estudios e interpretacio
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nes. Sus consecuentes inguietudes o interrogantes tedricas no
lo llevaron a desarrollar experimentos para encontrar respues-
tas, fueron sus meticulosas observaciones las que nuevamente -
le permitian seguir teorizando siempre sobre la misma linea, -
al ahondar sobre otras interrogantes encontraba nuevas y mas -

convincentes explicaciones para lo gue ya habia teorizado.

Vigotsky observa en esta teoria una organizacidn de
la descripcién de los datos un tanto conveniente para los pro-
pdsitos que en su momento persigue, empleando ademds en la ma-
yoria de los casos, interpretaciones causales, dejando a un la
do las funcionales, despojando asi al concepto de desarrollo -

de un contenido real.

Por otro lado, se le criticd el hecho de no profundi
zar, ampliarse y permanecer mias tiempo investigando sobre la -
psicologia infantil, Piaget amplié su campo elaborando un me-
ritorio estudio analitico, por etapas, complejo y definitivo -
sobre el desarrollo, por lo cual ésta critica también resulta

improcedente.

Lo que si resulta importante sefialar, es que tanto -
Flavel como los demds autores que pensaron y/o llevaron a cabo
la repeticién y validacidén de los estudios de Piaget, encontra

ron gue éste no comunicd su investigacidén como para represen--
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tar un argumento convincente, fue incapaz de establecer y comu
nicar de manera cientificamente aceptable la informacidén que -
de determinados estudios se derivaron. El lector en muchas --
ocasiones gueda con dudas respecto a los datos y procedimien--
tos de indagacidn, que fueron aplicados a los procedimientos -
de muestreo, a los antecedentes de la muestra, etcétera, lo --
que hace dificil evaluar la validez y confiabilidad del siste-
ma de clasificacién 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 correlacién entre el nivel de respuesta (etapa) y -
la edad, ni las caracteristicas esenciales de como se distribu
yen las edades para cada nivel de respuesta (p.e. medias y des
viacidén estdndar). De haberse contemplado esta situacién, las
investigaciones de Piaget se habrian adecuado a canones cienti
ficos usuales y ésto permitiria determinar que aspectos eran
susceptibles de repeticidén, gue resultaba convincentemente es-
tablecido y que errdéneo o incierto. Por loanterior, pareceria
gue Piaget realizd sus investigaciones para convencerse a si -
mismo y, al hacerlo, esperd gue los demds confiaran en su pala

bra.

A partir de lo anterior sblo falta explicitar lo im-
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plicito. Piaget se excede en sus interpretaciones, por una --
parte, extrae conclusiones definidas de lo gue otros conside--
ran inciertas, por otra, la cantidad de datos que aporta, ya -
sean débiles o sdlidos resultan un estimulo para lo que parece
ria un andlisis tedrico muy elaborado y abundante en palabras,
lo cual representa una lectura tediosa y dificil para el lec--

tor.

Al tratar de comunicar un hallazgo, llena paginas y
mds paginas, con conceptualizaciones redundantes sobre el mis-
mo. En algunos de sus textos parece como si manipulara y mul-

tiplicara la informacién mis de lo necesario.

En cuanto a criticas y problemas, Flavel distingue -
tres temas problemdticos. El primero se refiere a una inter--
pretacién critica de algunos hallazgos experimentales. Muchos
de sus estudios resultan ser estudios disfrazados del desarro-
llo del vocabulario; la mera comprensidn de palabras tales co-
mo cantidad, ndmero, largo, todos, algunos, etcétera. Al prin
cipio el nifio realiza una captacidén de manera imperfecta o in-
completa de estas palabras y conforme se aproxima a la compren
sidén y uso del adulto, nada tiene de interesante para el estu-
dio y estudiosos de la psicologia infantil. El interés radica
ria entonces en ver si ademds del desarrollo del vocabulario -

tiene lugar con otra cosa, y qué relacidn hay entre éstos.
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El segundo tema se refiere a cdmo y ddénde podria -
modificarse y extenderse la teoria del desarrollo. Primera--
mente Flavel, considera que la inclinacifén de Piaget hacia --
las matemiticas y la ldgica, hacia la sistematizacidén, y ha--
cia la simetria y el orden, le han hecho ver en las acciones
intelectuales del nifio, mds coherencia y estructura de la que
realmente tiene. Esto no significa que en la etapa media de
los ninos no haya progresos cognoscitivos de importancia, la
sugerencia es gue tal vez una imadgen precisa de la vida inte-
lectual de este periodo, relevarfa un orden de organizacién -
algo inferior, operaciones no tan estrechamente integradas, -
en resumen un sistema menos fuerte y menos definido de lo pos
tulado por la teoria del agrupamiento de Piaget. Esta teoria
puede extender su campo de estudio a la bilisqueda de conceptua
lizaciones de las diferencias individuales en el desarrollo,
esto es, la variacidén individual en el ritmo de crecimiento -
como funcidén de una de las muchas variables antecedentes, por
ejemplo, antecedentes socio-econdmicos, oportunidades educa--
cionales, inteligencia, etcétera. O bien puede referirse a -
diferencias de otro género. En su estado actual esta teoria,
parece estar preparada para considerar solamente aspectos nor
males en general, de la ontogénesis cognoscitiva. Puede refe
rirse a la variacidn en la cantidad, la naturaleza y sucesiéﬁ
de etapas de determinada adquisicidn, por ejemplo, el desarro

llo evolutivo que sigue el nifno al pasar de la completa no --
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conservacién de la cantidad a una conservacidén estable no su-

ceptible de extincidn.

Bruner (1959), cita en Flavel (1974), nos dice que
otra extencidén puede ser el de tomar en cuenta los cambios im
portantes en la estrategia y las tacticas cognoscitivas que -
podrian tener lugar después de las operaciones formales. Aun
cuando esos cambios no vayan mas alld de este periodo en el -
sentido de progreso y ascenso, comprometen el lado légico del
funcionamiento intelectual y se hacen dignos de consideracién

de una teoria evolutiva.

Distingue tres tipos de gquejas. La primera se re-
fiere a asuntos de teoria e interpretacidn, ya gue en los es-
critos de Piaget podemos encontrar una buena parte de vague--
dad, imprecisidn, inestabilidad en la definicidn de conceptos

y obsticulos en su exposicidn.

Por una parte la gran cantidad de conceptos comple
jos gue nos presenta resultan de dificil comprensién, y por -
otra nos incita a investigar problemas evolutivos o espistemo
l6gicos-genéticos, sin poder nosotros concebir una sbla inves-

tigacidn que se adapte a tal finalidad.

Flavel nos senala algo similar a lo que Vigotsky -
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tenga esta exprecidn, parece suceptible de encerrar algo de -
vaguedad y ambigiliedad a constituir una ennumeracién de datos

concretos y especificos que hace que la palabra etapa aparez-
ca superflua. Para atacar este problema es necesario conside
rar un gran nimero de variables independientes, por ejemplo,

tareas especificas y procedimientos de los tests que permiten
asignar a un nifio a determinada etapa, la situacidén y condi--
ciones particulares en las que se aplica el test, también con
siderar las variables gque se encuentran en el nifio mismo; ca-
pacidad intelectual general, tipo de personalidad y estado --
emocional actual, antecedentes socioculturales, familiares, -
educativos, experiencias previas a un tipo de test o test ge-
neral, etc., en 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 llevd ---
sus estudios hasta un nivel que le ha permitido mostrarnos no
sblo la parte meritoria e interesante de la teoria del desa--
rrollo, sino también la parte que a mi forma de ver, es sucep
tible de quejas, criticas y problemas. Sus observaciones re-
sultan de un valor inmenso, pues es una herramienta mds para
acercarnos a la teoria de Piaget, la cual como hemos visto es
muy extensa, en cuanto a contenido y aplicaciones a otras ---

dreas como la educativa y, aunque si bien resulta para unos -
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completa y para otros wvulnerable, para nosotros en este caso
nos ha permitido conocer un poco mas sobre la teoria del de--
sarrollo de la inteligencia y de la manera en cbmo ésta nos -
puede ayudar a hacer un poco mads activa la educacidn y la ins-

truccidn.

Puede haber argumentos favorables o desfavorables
con respecto a la teoria que nos ha llevado a tal revisidn, -
sin embargo, mientras no exista una teoria que nos presente -
su irrefutable verdad, consideramos que la teoria de Piaget -
es tan interesante como rescatable. Y para terminar, nos per
mitimos hacerlo con una por demids interesante reflexidén de --

Vigotsky (1934):

"Mientras carezcamos de un sistema gene
ralmente aceptado, que incorpore a la -
psicologia todos los conocimientos de -
que se dispone, cualquier descubrimien-
to importante de la realidad, nos condu
cird inevitablemente a la creacidén de -
una nueva teoria en la cual encuadrar -

los hechos recientemente cobservados".
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