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IHTRODUCCIOH 

La presente inuestigaci6n tiene por finalidad analizar.y dar 
a conocer las innovaciones pedag6gicas acerca de la 
conceptualizaci•n del proceso de enseWanza-aprendizaje que en 
la actualidad se ban u.vatio a la pr.ictica a partir de una 
ttDría que .unque todos •nciomin poc;i gente conoce: la 
teoría psicogenltica. 

En el pri•r c111ítulo se definen los conceptos b.isicos de la 
teoría colMI pensatdento. inteligencia. esquellil. 
•quililtraci6n. HljltacUn. org;mizaci4n, etc •• para poder 
c..,..ender y elqllicar la concepci6n episte.,16gica que 
p.stula 9 Funtl-nta Jnn Piaget 9 que cu.o pedagogos nos 
interesa para poder •sclarecer lo que es enseWanza 9 
aprendizaje. La pregunta central que rige el desarrollo del 
urco te•rtco es: ¿d• u da el proceso de r:onocilliento en 
el sujeto?. 

ntleAls de explicar el proceso de conociniento se habla de los 
distintos ti,.s de conocilli•ntos (16gico-aateiútica. Físico 9 
secial) 9 el tipo de altstracciú y actiuidad •ntal que se 
requiere para censtruir a cada uno de ellos. 

Dicllo urco te ... ica -a perllititlo a inuestigadares actuales de 
la ttDrfa piagetian• tlr 1111a interpretacifn acerca de c6• es 
•• 1111 al-• aprende 1111 tll!tend.natto tellil esi;olar 9 qui 
estrate1ias tlttljcttcas te .. rall!s ~ sl!r recDll!ndilllles 
pwa F-tctr f l!Star acertll! al Hsarnllo intelectuill tll!l 
al-. 
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conocer algunos experi•mtos, propuestas JI aplicaciones 
actuales de psidlogos JI pedagogos piagetianos cu.o césar 
Coll, llontserrat lloreno, Genoveva sastre, etc., acerca de los 
procesos ..entales JI la For.a en que 5e aanifiestan al 
construir un contenido escolar JI ccS., es posible 
generalizarlo a otras situaciones escolares o extraescolares. 

lde!lis se analizan el papel de la ..e•ria dentro del proceso 
de aprendizaje JI la autonoida afectiua que para Jean Piaget 
Fue requisito indispensable para poder adquirir una ~utonoida 
i11telectua1' que llevari al sujeto a la construcci4n de su 
co110Cilliento JI no a repetir explicaciones JI discursos 
externos que no ha construido JI por lo tanto no co11prende. 

En el tercer capítulo se esbozan puntos ..etodológicos que 
resu•n los planteallientos ele•ntales de la teoría 
psicogenftica JI .. e actual•nte se utilizan en situaciones 
experi•ntales co• la Pedagogía Operatoria (propuesta 
espalola que propone una enselanza con principios piagetianos 
ll'le favorezca el desarrolle intelectual) con la finalidad de 
pro.auer en el aluimo una actiuidad ..ental que de lugar a un 
aprendizaje en sentido a111plio (en tfrllinos piagetianos), es 
decir, una verdadera construcci4n del conocilliento. 

Lms pantos •todol,ticos propuestos para la enseWanza de 
alt'ii te.a escolar son construidos a partir de su concepci4n 
epist-l"ica JI de su f-50 llftodo clínico que a la uez 
aperta principios bisicos para poner en prictica innovaciones 
e11 la relaci"' -stre-alu- JI en el papel que el 1Nestro 
J•ta ea el precuo de easela11za. 

Hea&s se a11allza el si .. ificilft ~ para lil teoría 
psicegenltica tieae el errer siellde fste •ll distinto a la 
conctpci4n que en la actualidad muchas perso11as .,e trabajan 



en educación .anifiestan. 

Por últi• se destaca el tipo de rrlación entre co11palleros 
que Favorece a la culldnación del proceso de l'Rselanza
•rendizaje en sentido piagetiano sin caer en una si11ple 

. lldtación de "llHnas rl!spuestas" l'Rtre 111s co11palleros. 

El cuarto c•ftulo lo cHstitugen algunas suprencias 
prictlcas derivadas de los plantealdl!ntos psicogenfticos •ue 
se IHll!den p11ner en prictica en la cotidianeidad del salln de 
el.ses c1n respecto a la relación entre los alu ... os. el trato 
~recto del llll!Stro hacia el al1111110. la sucesión ' el tipo de 
.c:tiuldades que sin planeadas en las clases diarias. etc. 

.. 



1. Introducción a Piaget 

La gra!Hleza de la obra piagetiana estriba en el giro 
epist-l'tico llR lliá al e1plicar de una 11anera totalllM!nte 
llistinta el prRlrllil del conocilliento: el hollllbre no es una 
cMira F•t•ifica que registra com una copia los objetos 
del exterier. es un sujete capaz de conocer el exterior por 
-..io lle .. a c .. strucci6n progresiva e interna que le perllite 
interpretar-el -.nllo .. e le rodea sin copiarlo exacta11ente ni 
def-lo total11ente. llde!Ús de aportar hallazgos 
psice16ifcos (llesite el nacilliento hasta la adultez) que 
•illl'll'a teoría psicol6gica había aportado sobre todo en el 
terrene lle los procesos de la inteligencia. 

Otro lle s•s gr111des lllritos consistió en haber dejado 
~iertos 1161.tiples ca1111os de investigación en diversas 
lliscipliaas: pedagogía. psicología, lógica, filosofía, 
epist-lagía. lli•l•gía, iuteiúticas, etc., su trabajo fue 
till iaterlliscipliaario que no se puede definir exacta.ente lo 
llH •is• ser 'ª que investigó com un biólogo, com un 
psic61 .... c ... 1111 epistelllllogo. etc., en fin, pode.,s decir 
llH 111tes lle Piagttt M lhlll• alguna teoría seaejante que le 
fl'Kltliera. es *t:ir, las iiwestigKiones de Piaget no fueron 
coati .. aci6'1 lle alguna teoría, sino que el creó sus propias 
~ip6tesis, llftllllts, estrategias v conclusiones para dar lugar 
a .. a teer{a ... si llien tiene influencias de otras co., la 
lestalt ... se parece a •illllll'a, por ello se dice que dio un 
gr111 giro telrica f episte .. 16gico. 

Pl•t .,...t6 _ ... a la 1115icolog{a infa11U1, sin eallargo, el 
oltjetiw lle so Ml'a no fae la psicología infantil sino la 
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episte110logÍil' sielllJre quiso entender y eKplicar có1111 conocía 
el sujeto y cÓllO desarrollaba. su conociiúento, para este fin 
fue necesilrio el estudio del niño ya que en el pensa•iento 
del niño se encuentra el origen del pensa•iento adulto. 

Piilget utilizó el lenguilje de la lógica y la 11ate-'tica·para 
interpretar ll explicarse cÓllO es que piensa, razona JI conoce 
el sujeto en cildil etilpa de su uidil, de esta .aneril el sujeto 
del periodo preoperacional ill enfrentilrse a un deterid.nildo 
problellil lo resolueri razonillldo de una .anera distinta a la 
de un nilo que estf en el periodo de las operaciones 
concretils. Lil 16gicil operatoriil es el nollbre de los ele.entos 
161ico-.atel!Aticos que Piilget utilizó para explicar las 
estructurils JI operilciones que el sujeto desarrollil il lo lilrgo 
de su uidil ll debido a dichos conceptos 11ate-'ticos la leétura 
de illlUllils de sus abras se tornil co .. llejil (sabre todo pilril 
los profesionistils de cienchs saciilles) sin ellbilrgo, su 
·expÍicación sabn n proceso de conocilliento no s6lo es 
distintil il lil de otros autores sino que ocupil un lugar 
i11p11rtante en cienciils sociilles por el cilricter innouildDr de 
sus llftadas JI por la gilllil de conociiúentos de otras rilllas 
científiCilS que integró a su teoría. 

1 Entiendo epistemología como el esturiio de las formas. 
modos. procesos. estrategias. etc.. qu1). l levts a cabo un 
sujeto para conocer. 
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1.1.Uida ll obra de Jean Piaget 

-JHn Piaget Fue un zo6logo, bi6logo ll psic6logo nacido en 
lleuchatel, Suiza en 1196. ttari6 a los n ailos de edad en 
llinebra, Suiza. 

-Su padre Fuf un historiador ... , escrupuloso ll crítico que le 
i•culc6 el ..-or ll la entrega hacia el trabajo tan sistellÑtico 
que caracteriz6 toda su uida. 

-Desde pequelo se interes6 p•r la lll!C,nica, pero ..ás tarde le 
interesaran !lis los ani1111les, los f6siles ll las conchas 
~rinas, hasta que en 1917 public6 su priiwr llilnuscrito sobre 
u• gerri6n albino en un peque1lo peri6dico de historia natural 
de lleuchatel. Dl!spufs del llilnuscrito ingres6 a un museo de 
historia natural para estudiar los p5jaros, las conchas ll los 
F6siles en horas en que el ... seo estaría cerrada al público. 
11141VÍ COlll!RZ6 su interfs por los 1111luscos hasta que en 1911 
pÍdllic6 una serie de artícul•s sabre 11111uscas. 

-E• su adolescencia tuua conflictos religiosas ll afectiuas 
.., seueres, s••re todo perqlll!' c .. trastaron con su forllilci6n 
.. zll618§9 11 •161.,o; esta pr9'lellitlca r•llglosa lo inclin6 
llacia el estudi• .. U filesefb lelll!•do a autores co• a 
ler1s .. , pero lllll!Ullll!nte c~6 en etra crisis !Iª que consider6 
111• filenffa H tenia un seperte científico experi•ntal 
c..-z "' ....,.rc1 ..... 1e las res,..stas .-ie para ese entonces 
p H fermlMa acerca "'l erllft "'l c-clllil!llto en el 
...,.e. tecllli6 wplr CM la ,,....ll!Mtlca Hl c-lldento 
111!1'º f-n•• en n f-lln clentífico-e11,eriiwntal, 
para ell• neceslt6 llates ft U •l•llllfa 11 la psic•logía que 
para esa ... ca .. exlstíllll, per l• .-e se ui6 en la necesidad 
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de construit" una galla de conoci1dentÓs innouadot"es que 
confor"arían lo que se conoce co"o epistellologia genética, es 
decir, una teoría del conoci"iento basada en la biología. 

-Obtuuo la licenciatura en Ciencias Naturales en la 
Uniuersidad de Heuchatel y obtuuo su doctorado en la "is"a 
universidad con una tesis sobre ";!lacología. 

-Después de su doctorado en zoología se i11teresó pot" la 
psicología y Frecuentó varios laboratorios en Suiza, leyó a 
Freud y asistió a conferencias sobre el teaa. 

-En 1919 estudió dos años en la Sorbona to.-ando uarios cursos 
de psicología; de un curso de psicología patológica surgI6 su 
fa1110so '"..étodo clínico .. , que aás tarde lo conuertirá en toda 
una ooetodología de diagnóstico de los procesos intelectuales. 
To..S cursos de lógica y filosofía de las ciencias y 
posterior11ente co•enzó a trabajar en el laboratorio de Hinet, 
quien había fallecido, pero Si100n le ofreció el trabajo para 
que ayudara en la estandarización de los tests. 

-Del trabajo en el laboratorio surgieron sus pri•ras 
inuestigaciones psicogenéticas cuando al estudiar las 
respuestas infantiles que daban los niil'os obseruó ciertas 
regularidades en sus errores y de este carácter sistelOático 
de las respuestas erróneas Piaget dedujo que el pensaiento 
infantil obedece a una lógica distinta a la del adulto. Este 
fui! el punto de partida que lo lleuó a realizar sus 
inuestigaciones posteriores: estudiar la evolución del 
pensaiento lógico desde el niño · hasta el adulto; el 
lenguaje; el egocentrism; la to•a de conciencia; la 9'e111Dria; 

:!~etc;~-:--Ír:i:;-"' ·~on::'li~:'.~ en l.llld "'XPl•noción qu+...· st1 le 
t .. l:;~ <:i un i:.;1.1J.:.•t.:· p···r m.-:dt•"'."I do;- pri:!'a•mlJJs qu.;. 1 levo.n como 
li11.:alidád lno.latiat ~·:·hri.• l.;.;; pi··:oce9V::l ~lto po;-r,~·11u1·~rito QUE" ll('v.a 
-:i. cabo t>l ~UJ••t.J a11t.":" :mtti do;tl•!Jminada p1··:ihlcmtit1c"-1, Se 
pr 0:·fu11t.li;.::1r.:1 :1.<i .•• ·.L1 t..• •:·l :o,,.t•..,do o::·l 1ni···:i .,.,, •.•1 eopít•Jto II. 
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los reflejos; etc, Estos s610 Fueron estudios que giraron en 
torno a su único proyecto epistenológico: saber cÓIOO conoce 
el holObre y qué procesos intelectuales lleva a cabo para 
..ejorar sus conoci•ientos. 

-De los laboratorios de Dinet y Si110n surgieron tres 
artículos, uno de los cuales enuió a Claparéde para su 
publicación. Claparéde le ofreció trabajar co110 Director de 
lnuestigaciones en el Instituto J .J. Rousseau. En 1921 llegó 
a ser profesor y director de dicho instituto • 

-De sus inuestigaciones en el instituto surgieron sus 
pri"..eras obras de illportancia: "El lenguaje y el pensalliento 
en el niño"-192"; "El juicio y el razonaniento en el niño"-
192Jo; "El juicio ..oral en el niño". 

En el instituto colaboró y contrajo 11atri110nio con Ualentine 
Chatenay, quien era estudiante del instituto. Tuuieron tres 
hijos con quienes experi..entó sus hipótesis y llétodos y cuyos 
resultados dieron pie a nueuas obras de i!lportancia: "El 
nacildento de la inteligencia en el niño"-1937; "La 
construcción de lo real en el niño"-1937 y "'La for11ación del 
SÍllbolo en el niño"-1937. 

-En 1935 se quedó con el laboratorio experi..ental de 
Claparide dedidndose a estudiar el origen de las nociones de 
tie!lpo, espacio, nú•ro, etc., en co11pañía de sus lllás fieles 
colaboradores: Alina 2ellinskay y Barbel Inhelder, quien llás 
que colaboradora fué coautora de la psicología genética. 

-De 1929 a 1967 dirigió la Oficina Internacional de la 
Educación en Ginebra y a la uez ocupó cargos en la UllESCO: 
fue Presidente de l;¡ Coldsión Suiz;¡ de la UHESCO; ldellbro del 
Consejo Ejec·utiuo de l;¡ UIESCO y Subdirector General 
encargado del Departaento de Educación. Por encargo de la 



UHESCO publicó "El derecho a la educación." 

Por su 11encionado proyecto episte11111ógico, Piaget tuuo que 
dedicar tiupo a la psicología infantil sin descuidar sus 
clases de filosofía e historia del pensalliento científico que 
i..Partía en la Uniuersidad de Ginebra y ta.i>i~n publicaba al 
IÚSllO tie11p1J obras psicológicas ll de lógica co11111: "La génesis 
del nú11ero en el niilo"-191l1; "Clases, relaciones ll nú11eros"-
191l2; "La representación del •indo en el niño"-19116; "La 
geo11etría espontánea"-19"6; etc. 

-En 1952 fue nollbrado profesor de la Sorbona. 

-Después de tan arduo trabajo ll con gran prestigio, Piaget 
pro11111uio la creacion de un Centro Internacional de 
Episte1111logía Genética, que final11ente se creó en 1955. Esta 
es una .. estra de la necesidad que Piaget 1111strll por la 
interdisciplinariedad, por ello inuitó a gente de todas Us 
especialidades a realizar investigaciones relacionadas éon la 
episte1111logía (física, co11putacilln, biología, iaatelláticas, 
linguística, lllgica, psicología,etc.) 

-Desde sus escasos 7 años y hasta ~l día de su llUerte, Piaget 
trabajó ardua11ente en un proyecto innouador que allrill 
llliltiples ca11Pos de inuestigacilln y uno de ellos sigue 
uperandO a ser inuestigado a partir de sus descubrillientos 
episte1111lllgicos: la pedagogía. 

•• 



1.2. Concepción de educación en Jean Piaget. 

Para Piaget la educación es uno de los factores 
indispensables para el desarrollo del sujeto e i11plica 
a•aptar al sujeto a las creaciones que ha tenido la 
hu11anidad: costu ... res, idioius, ciencia, 
ideologías, ualores,religianes, etc. 

tecnología, 

l'ero el probleiu que Piaget ue en la concepción anterior de 
educaci6n és que todas se han preocupado por adaptar al 
individuo a los ualares sociales sin co11prender lo que 
i11plica el desarrollo intl!lectual del indiuiduo desde su 
naciúenta, este últi• es i11partante ya que •chas ueces el 
desarrollo indiuidual es obstaculizado por las 
arbitrariedades que se co•ten al querer forzar al sujeto a 
... aptarse a situaciones que son inco11patibles con su niuel de 
desarrollo intelectual. 
Par lo anterior, para Piaget la educación no es sólo la 
transllisi6n de canacildentos de generación en generación sino 
que es una condici6n esencial para que se de el desarrollo de 
1111 sujeto, dicha condici6n debe unirse a otras dos: la 
MllllracUn ll la equilibraci6n para que unidas den lugar al 
desarrolla iMiuimill. 
" la educacHn na es tan sólo una for11ación, sino tallllién una 
cendición far .... ara necesaria del propio desarrollo 
liltural"' .• 
la educaci.Sn para l'iaget Fue un Factor esencial, sin ellbargo 
.. se dellic6 a escri~ir s .. re ellil; s6lo la hizo cuando ocupó 
,.estas et1 la llESCI, lil cual le pilli6 escrildr uarios 
-.CUlle•tas e.tre las c1ales sie.,re ~ par el derecho il la 
ellllc:ac1'n. Este principio lo s1stiene y fund-nta en sus 

3 Piaget. Jean. A dónde va Ja educación. Barcelona. Teide. 
1974. p4g. 16. 
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inuestigaciones episte1101ógicas, y así lo justifica: " el 
desarrollo del ser hu•ano está en función de dos grupos de 
Factores: los Factores het"editarios y de adaptación 
biológicos, de los cuales depende la euolución del siste•a 
neruioso IJ de los •canis.as psíquicos ele .. ntales; 1J los 
factores de trans-1sión o de interacción sociales, que 
interui1men desde la cuna !I juegan un papel cada uez llás 
i"Portante en el curso del creci•iento IJ en la constitución 
de las conductas IJ de la uida lll!ntal. Hablar de un derecho a 
la educación es ante todo constatar el papel indispensable de 
los factores sociales en la for .. ción del indiuiduo" .• 

De acuerdo a sus inuestigaciones experi .. ntales, conclulJe que 
debido a que el conoci•iento se da a partir de la relación 
dialéctica entre el sujeto IJ el objeto, el factor educatiuo 
es condición necesaria ( no suficiente por sí •is .. ) para el 
desarrollo •ntal de un indiuiduo · 1J en particular para la 
for.ación de los dos siste.as de ualores llás i"Portantes para 
la adaptación del individuo a su .. biente: la lógica IJ la 
•ral, Jla que a diferencia de lo que antes se creía, éstas no 
son innatas, son siste.as que el sujeto ua constru11endo en la 
•dida en que exista un factor educatiuo tal que le ofrezca 
un .. 11iente escolar en el cual el indiuiduo pueda elaborar 
los .. instru•ntos JI openciones lógicas necesarias para su 
huarable adaptaci4n. 
Al igual que la lógica, el conoci-1ento IJ práctica de la 
•ral constitu11en ualores que el sujeto construirá en la 
•dida en que exista un factor educativo que sin i"Posición 
esti•le al nillo a construir su juido •ral interno IJ por 
convicción. 

En conclusión pode•s decir que todo individuo tiene derecho 
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a adquirir ll desarrollar sus estructuras ..,ntales ll 100rales 
-.ls esenciales· y si para dicho desarrollo se requiere del 
proceso interactiuo del indiuiduo con el ""'dio social, 
entonces el factor educatiuo (in•rso en el ""dio social) 
constitu11e la condicUn necesaria para que el indiuiduo 
ejerza su derecho al desarrollo antes •ncionado. 

De acuerdo a lo anterior, el der.,cho a la educaci6n i11plica 
que se disponga de los conoclllientos psicol6gicos y 
sociol6gicos .-ás avanzados can el fin de que se construyan 
ami.,ntes escotares con los Rtodos, técnicas y 
procedillientos ús adecuados para el desarrollo ""ntal y 
mral de cada sujeto, de lo contrario se seguirá ejerciendo 
el derecho a la educación por si11ple trans•isión de 
conocillientos JI noraas que Michas ueces entorpecen el 

desarrollo •ntal JI mral de los individuos ll en este sentido 
se anularía el derecho de cada sujeto a desarrollar sus 
estructuras ele•ntales. 

Considera que uno de los fines educatiuos -.ls polé•icos es el 
que apunta hacia un pleno desarrollo de la personalidad 
huuna, pero habría que discutir qué se entiende por 
personalidad, para posterior•nte discutir con qué llétodos 
conseguir.li la educaci6n dicho desarrollo. 
Para Piaget el indiuiduo es un nr centrado en sí llisllO, 
egocéntrico en el aspecto mral e intelectual ll por lo tilnto 
no iunti.,ne r"laciones recíprocas ll de cooperación entre. sus 
se•jantes, es decir, no lleva una uida social. la 
personalidad se ua foriundo cuando el indiuiduo acepta 
uoluntari-nte JI se so•te a ciertas r•glas, nor.as, 
disciplina JI relili:iones recíprocas con sus se•jantes. para 
una uida social de nspeto •tuo por lo tanto la persona· 11a 
adquiere una descentraci6n JI conciencia intel•ctual ll mral, 
en este sentido ua adquiriendo su autonoaía. Por lo tanto, el 
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objetiuo de la educación sería conuertir al indiuiduo en una 
persona autóno11a intelectual !I 110ral..,nte !I a la uez aprender 
a respetar la autono•ia de sus se•jantes. 
El proble11a sería el cÓllO !I con que .!todos se desarrolla 
dicha autono•ía intelectual !I llllral !I para ello habría que 
reto11ar las inuestigaciones llás recientes hechas en 
psicología, psicoanálisis, sociología, lógica, .. telláticas, 
etc., para crear nueuos M!todos llás adecuados para el 
aprendizaje de la autonolÚa en el sujeto. 
Pbget considera que la escuela no ha dado co• resultado que 
d sujeto desarrolle su razona.Uento !I autonolÚa e incluso en 
llllchos casos lo ha obstaculizado .Los .!todos escolares sólo 
han to11ado en cuenta para enseíiar una 11ateria la for11a 
estructural del contenido ll el dollinio del 11aestro sobre Ha 
.. teria, sin considerar la .. nera en que se constru11en las 
nociones de dicho contenido en el pensa.Uento del sujeto, 
adellás de conocer la gil.. de inhibiciones afectivas que en 
frecuentes ocasiones detiene el aprendiz¡¡ je. En la lll!dida en 
que se conozcan estos hallazgos ll otros COllll el devela.Uento 
de que la 16giu no es innata ll se va constru11endo poco a 
poco, se dar¡ en el sujeto una autono•ía intiilectual. 
Dicha autonolÚil debe ser la finalidild de la educación e 
indisociable del desarrollo afectivo, •ral ll social, esto 
es, es i!lpoSible for .. r una persona autóno11a intelectual•nte 
si no lo es en el terreno •ral ll afectivo o uicevers;o; no es 
posible que se des;orrolle una ;outonollÍil Mrill ll ilfectiu;o si 
no la hall en el aspecto intelectual: si es pasivo 
intelectuilllll!nte no puede ser libre •ral•nte. Pero 
recíproca..,nte, si su Mral consiste exclusiu¡¡..,nte ·en una 
smoisión a la autoridild del adulto, ll si las únicas 
rPlaciones sociilles que constitu11en la vid;o de '1a clase san 
lils que Histen entre un 11aestro que det1mta todos los 
poderes ll cada illu .. o indiuidual..,nte, no puede ta!lpoco ser 
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ilctivo intelectualaente ".5 

Pilra el desarrollo de tan citada autono•ía ·es necesario que 
la disciplina ll la autoridad ca.iiien de tal .anera que no 
obstilculicen su desarrollo, ésto es, que el niilo que obedece 
ll sigue una disciplina sin co11prenderla ni captar el alcance 
rHl ll la utilidad que lils reglas ti@nen, no puede ser una 
pi!rsona autlino-.. que en otras circunstancias pueda construir 
por sí nsm otro tipo de reglils o nor-..s. 
Lo ilnterior n •nciona por que si hall que ejercer el derecho 
il lil educ¡¡cilin no se puede ejercer en una atllÓsfera de 
cHccilin ll ilutoridild intelectuill ll .ural, se tiene que dar la 
educilcilin en un amiente donde hilya conocimento de la 
actividad reguladora del sujeto que va constru11endo poco a 
poco el conocinento. 

Otro idHl educ¡¡tivo que tuvo en •nte fue el que (de acuerdo 
a sus investigaciones psicogenéticas) se co1111rendiera que ·!S 

ús i11portante se desarrollen las estructuras operatorias d"l 
alu.no ll no esforzarse en saturarlo con una gran cantidad •.te 
diltos que no co11prende ya que no está desarrollando 
adecuada•nte sus esque-..s ll estructuras que le per•itan 
construir poco a poco los datos que le llegan del exterior: " 
el idHl de lil educacilin no es el ilprender lo úxi.u, ni de 
mdllizar los resultados, sino es, anti! todo, aprender a 
aprenller. Se trata de ilprendl!r a desarrollarse ll aprender a 
continuar dl!sarroll.indose después de la escuela ".• 
Si se desarrollan l!n el sujeto las estructuras operatorias se 
le estilrÍan proporcionilndo los •dios nl!cesarios para que él 
por sí ns.u aprenda ll construya cualquier inforución que le 
llegue del exterior sin necesidad de un mestro que lo esté 
obligando, es decir, ill desilrrollar en l!l individuo •l -..nejo 

5 Idem, pdig. 55. 
6 Piaqet •. Jean. Estuidos de ps1coloÍ'J1o genética, Buenos 
Aires, Emecé. 1973, p6g. 33. 
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de sus instru..,ntos intelectuales cualquier contenido 
aprender pasaría a segundo plano ya que el sujeto por sí 
•iSIOO lo aprendería sin necesidad de una enseñanza 
sistellática coerci tiua. 
Piaget abogó por crear hollllres capaces de razonar y construir 
cosas nueuu y no si1111le•nte repetir lo que las generaciones 
pasadas han hecho. La educación debe fo•ntar •ntes críticas 
que puedan cuestionar los estÍMllos exteriores sin aceptarlos 
pasiua•nte pero para ésto es indispensable que desde los 
pri•ros ailos escolares los alu.nos aprendan a aprender y no 
a repetir pensallientos prefabricados del iiaestro u otro 
adulto. En conclusión se puede decir que la finalid•d 
educativa priMrdial sería enseilar al alu.no el proceso de 
aprender pero !Ñs allá del salón de clases y ésto sólo se 
puede lograr desarrollando el razonalliento autóno100 de cada 
alu.no. 

Otras ideas acerca de la educación. 

Piaget sie1111re apoyó el hecho de que por lo •nos la 
eduución ell!•ntal fuese gratuita, aunque reconocía que no 
era un asunto Ucil di! tratar llª que se habla de gratuito en 
un sentio abstracto sin to11ar en cul!nta el aspecto 
socioecon611ico de cada fallilia qH interfil!ré no -sólo en el 
desarrollo de cada niilo. sino en los tipos de aptitudes que 
11anifiesta "º la escuda y que prouoca qu., sea o no becado o 
a11udado, por lo tanto se trata de ~se!lurarle un desarrollo 
intelectual, físico ll Mral que sea lo llás co11111eto posibll! ll 
para garantizar bto hall que preuer el 11aterial didctico que 
se utilizará, l!l transporte de su hogar a la escuela, sus 
condiciones socia.conóllicas, falliliares, etc., De lo 
contrario, sie1111re se seleccionará a los llás dotados ( sin 
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darse cuenta de las condiciones socioeconÓ•icas que los 
hicieron ser llás dotados ) y enct.a de ello se les otorgan 
becas y ayudas que deberían generalizarse obligatoria .. nte ( 
y no por generosidad estatal ) a todos y no sólo a los -.is 
dotados. 
Aquí está uno de los probleaas llás urgentes de la educación, 
que es la injusticia escolar in.ersa en un proble .. ~s vasto 
que sería la injusticia social. 

Consideraba que los padres tienen el derecho a escoger el 
tipo dP educacitSn que sus hijos deben recibir, pero reconocía 
qu.· hay padres infor11ados y .. 1 infor11ados, cuya influencia 
sobre sus hijos es preciso detenerla para su desarrollo sano, 
por lo tanto el prolllella no es ejercer el derecho sino saber 
ctS., actuar con estos padres .. 1 infor11ados que obstaculizan 

· la labor educativa por dos razones principales: 
La pri•ra es que ponen .. cha resistencia al callbio debido a 
que el tipo de educacitSn que han i..,artido por años les ha 
funcionado para .,1 control d., sus hijos y te.en perderla y a 
que sus hijos sean objeto de nuevas experiencias educativas. 
la segunda es que se preocupan de.,.siado por adelantar a sus 
hijos, se enorgullecen cuando aparecen conductas co.u la de 
callinar, contar basta diez, leer, saber hablar, etc., sin 
darse cuenta de que es inútil, ya que éstos son conoci•ientos 
••rísticos sin co1111rensitSn y que no son el resultado de 
estructuras s61id.as para nuevos conocillientos. Co.u lo 
.,xpresaba l'iaget: " llientras qu., todo aconseja no forzar nada 
artificial•nte y dedicar este periodo de iniciación, valioso 
entre todos, asentar unas bases lo llás sólidas posibles; 
ahora bien, las actividades mlltiples de ... nipulación y de 
construcc16n, necesarias para asegurar la subestructura 
práctica de conjunto de conocilli.,ntos post .. riores aparecen a 
los ojos de los padres co., un lujo inutU y una pérdida de 
tie11po, ¡ que si..,le•nte retrasa el .,•nto sole•e y tan 
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esperado de toda la tribu que el neófito sabe leer y contar 
hasta 21 t" • • 1 

Por lo anterior, es preciso que si toda persona tiene derecho 
a la educación, ta•ién los padres tienen derecho a ser 
infor•ados y en otros casos educados sobre la 11anera en que 
podrán elegir la educaci.Sn la.is adecuada para sus hijos. Y 
para ello PI proble11a a solucionar sería có., acercarse a los 
padres y quiénPs se acercarían a ellos para inFor11arles de 
los auancPs que se han logrado en educación. 

--------
7 Idem. pthJ. 40. 
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1.3. La teoria psicogeni!tica 

Piaget sie1111re tuvo un único proyecto en •nte: el de 
nplicarse quf procesos internos se dan en el hollbre para 
adquirir un conocilliento JI a la vez superar fste con nuevos 
conocillientos, este pro11ecto lo llevó a investigar sobre 
iwchos tHas JI áreas, co• el conocer las etapas por las que 
pasa un sujeto antes de llegar a· pensar co1111 un adulto; la 
construcción de las nociones de tie11110, núwro, espacio, 
causalidad; conservación de líquido, peso JI volu11en; cÓllO 
opera la •110ria; la toaa de conciencia en la construcción de 
conocillientos; etc. 

Para explicarse todas las interrogantes que necesitaba su 
prOJlt!Cto estudió filosof{a aclarando que era indispensable 
para la reflt!lliÓn de cualquier teaa, sin ellbargo, por su tipo 
de foraación en ciencias naturales JI su 11etodología 
expt!ri•ntal St! inclinó a resolver el probleaa del 
conocillit!nto desde la biología JI otras disciplinas co1'0 la 
psicología, la lligica, la física, la historia de la ciencia, 
etc. rt!prochindole a la filosofía el querer obtener 
conocillit!ntos sin verificación o contrastacicln alguna. 
De lo antt!rior surg• una investigación interdisciplinaria que 
da lugar a la tt!orh psicogt!nftica que trataría el origen JI 
evolución de los prousos cognoscitivos que dan lugar al 
conoci•iento. 

La palabra genftica fut! introducida en psicología por algunos 
psicólogos en la st!gunda llitad del siglo XIX JI aunque en 
biología St! refiere s6lo a lo relativo a la ht!rencia, en 
psicología se refit!rt! al nacilliento !I dt!Sarrollo dt! los 
proct!Sas 11tntales JI fstos son buscados en la psicología del 
ni11o, es decir, la psicología genltica recurre al ni11o para 
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explicarse cÓllO se originó y fue euolucionando el pensaloiento 
del adulto; por ello aportó MJcho a la psicología infantil. 

Otro térloino adecuado para nolllbrar a esta teoría es la 
episte110logía genética que en palabras de Jean Piaget 
significa: 
" PiHso que para hacer episte110logía de una 11anera objetiva 
y ct.ntífica, no hay que to11ar el conoci•iento con una e 
IUJIÚScula, en tanto estado en sus for11as superiores, sino 
encontrar los procesos de for11ación, cÓllO se pasa de un 
conocilOiento •nor a un conocilOiento superior, siendo ésto 
relatiuo al niuel y punto de uista del sujeto. Al estudio de 
esas transfor11aciones del conoci•iento, al ajustalOiento 
progresiuo del saber, es a lo que yo UallO episte110logía 
genética, !J es la única perspectiva posible para un biólogo, 
en todo caso, es lo que yo creo."• 
La teoría psicogenética tuuo influencia de uarias teorías 
pero una de las que IOás destaca es la de la Cestalt. De ésta 
tolOÓ en cuenta dos nociones funda•ntales: 
La pri•ra, es que todo proceso, ga sea biológico, de 
percepción o de inteligencia busca un equilibrio, ésto es, 
que CHlquier sell'al del •dio allbiente que perturbe el 
equilibrio u organización que tenía el sujeto es autoregulada 
por l!ste para uoluer al equilibrio perdido. Esta tendencia a 
la equilibrui6n es común a todo sujeto ll es el 110tor del 
desarrollo intelectual de cada sujeto. 
La segunda, es la de totalidad que cobra una h1portancia 
significatiua ga que no se uer.i CDllO un conjunto de ele•ntos 
aislados entre SÍ, sino CD.U Una estructuración total con 
leyes de organización creadas por la totalidad y que rebasan 
a los ele•ntos aislados entre sí. La frase de la Cestalt que 
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ilustra ésto es: " el todo es INJIOr que la suaa de sus 
partes". Lo que ésto signifiu es que a la totalidad, por 
ejHplo la inteligencia, no la pode.,s explicar sepanndo los 
elelll!ntos que la confor11an (asillil.iici.Sn, aco.,daci.Sn, 
.iidaptacitSn) sin.. que la tene.,s que analiz.iir en sus 
interr"1aciones con cada una de sus partes. 
Con· los "1elll!ntos anteriores ll otros que se analizarán llás 
.iidelHte, la teoría psicogenftic.ii explica procesos com el de 
.iisillilaci.Sn, .iico.,daci.Sn, equilibrio, adaptaci6n, etc., que 
peralten que un sujeto su capaz de conocer, ll que dicho 
conocilÍiento no sea una copia de lo exterior sino toda una 
construcci6n intelectual. 
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2. Postura epistelOOlÓgica de Jean Piaget 

la posición de Piaget plantea que el conoci•iento se da a 
partir de la interacción de los estímulos del exterior con 
los procesos internos que elabora el sujeto. la posición de 
Piaget .no es empirista, ya que para éste últilOO nuestro 
conoci1dento se da en la .. dida en que recibimos y 
almacenamos el mayor nú .. ro posible de impresiones 
sensoperceptiuas•, sin e""argo puede haber una agudeza 
perceptual y una amplia gama de experiencias sensoriales y 
10Pnta1 .. nte el sujeto puede estar sin construfr ninguna 
operación .. ntal o uiceuersa: un sujeto puede recibir pocas 
impresiones sl'nsoriall's y l'scaso .. nipul•o sobre un objeto y 
a niuel .. ntal pu•d• estar muy actiuo y construir una gran 
cantidad de operaciones y esque .. s .. ntales que dan lugar al 

·conocimiento. Adl'!Ys de que las impresiones sensop•rCl'ptiuas 
son asimiladas por el sujeto que las intl'gra a sus 
estructuras y esquHas .. ntal•s para darles una 
interprotaci.Sn muy particular, por lo tanto una mis.a 
exp•riencia puede ser interpretada de muy diferentes maneras 
s•gún •l tipo de •structuras que tenga cada sujeto • 

. 9 Hay que dclardr que hay distintos tipos de empirismo 
1íntel1•11hl.-·. mr:•clcra.do. radical. lóqico, didléctico). sin 
Pt11harq •. 1, lo camun ,, •·.•dos ¡,-.:;: "!tnpiri:::tao es que cr;1n::ii11erlln 
IJll•! el couoc lffil ·~nto pt ocude de 1 o.:::i cXp•·1· it:!OC i <'IS r._•c ibidc:a:3 de 1 
exterior. Nieqt:in que el hombre t~nga ideas inndtas y 
C'onsirierou que la mente es comi) un lugar vacío que se V<l 
l len<lnrio de 1deas a partir de la::J ~~xpe1·ie11cia.s con su medio 
rlmbiente. Lol:3 empit 1stas no ni•-'t.ldO los p1·occsos mentalo:s come• 
lll imaqinac1ón. lt!t reflexión. m"'morio. deducción matem6.tica. 
etc .• pero manifiestnn qur el origen de todo Pst6. en las 
experiencias Bensoriales: inclusivi=- algunos empirifltos 
aseveran que todo conocimiento debe atestiquaro1J o poners@ a 
prui:ba por medio de los sentidos o la evidenci., sensible. de 
lo contrario no tendn.í val id-:-z. 
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Los experilll!ntos de Piaget de,.ostraron que la experiencia por 
si sola no prouoca en un sujeto un deter .. inado conoci10iento: 
en su experilll!nto de la conseruación de la cantidad de 
líquido se obseruó que la experiencia sensorial donde el niño 
obserua que cabian el ..is., líquido de enuase ll el niuel de 
uno sube ús que el niuel de otro enuase distinto no le 
proporciona al niño la noción de conseruación, de lo 
contnrio la adquiriría desde .. ll pequeilo sólo al obseruar 
los hechos. La noción de conseruación sólo es construida a 
partir del razona..tento que elabora el niilo ..anejando los 
datos sensoriales que percibe; ésto sin querer lll!nospreciar 
l~ ·i1111ortancia que tiene la experiencia sensorial llª que sin 
ella ~i11111e111ente no se daría el conoci .. iento, sin ellllargo, no 
es la única fuente de éste, 11a que el razona..tento de cada 
sujeto es el que decide dándole orden y significado a toda 
experiencia exterior.•• 
El conocilliento ta1111oco se podría dar sin el factor de 
uduracitSn que proporciona el desarrollo físico ll funcional 
de los tSrganos que constitu11en al ser hui.ano; no es posible 
el conacilliento si no hall un desarrollo ll funcionalidad 
adecuada en Us dlulas cerebrales ll el siste..a neruioso en 
general. 

10 Lo anterior no significa que Piaqet eea ra.ciona.l istd. El 
racionalismo al igual que el empirismo consta de difrl::!nl~s 
tipos (psicológico. trascendente. cpistemoló9ico, - teológico. 
metaf1eico, critico. etc.). Algunos consideran que el hombro:. 
ya trae ideas innatas: otros aseguran QUt" los ideas pr·vvie-nen 
de un mundo suprasensible; o de la iluminación d1vina '·' : .;-in.: 
de Dios. Hay n1cionalistas que afirman qu1..~ el p'2.'r.s..-.n11Pr-.t•: 
actúa con independencia de la experiencio mientrds ~·t:t u::; 
afirman que la experiencia sólo da algunos do.tos. pez·,_. lo 
V4lidez del conocimiento se encuentra en la razón. En fin. 111 
característica común que distingue a los racionalistas es qu"' 
consideran al pensamiento como fuente de los conocimienl•:iS: y 
pa1·a Piaet no hay una única fuente del conocimiento. la 
experiencia y la razón en conjunto intervienen en la 
construcción del conocimiento, pero en diferente proporción 
aegú.n el tipo de conocimiento de qut:" se trate: social. f1sico 
o 16gico-matem6tico. 

27 



En conclUsión, todo el conocitoiento depende de la interacción 
entre el sujeto (con sus caracteres hereditarios, ""duración, 
órganos, etc.) y el ""dio allbiente (experiencia física, 
experiencia social y factor educatiuo), pero Piaget aclaró 
que quedaba un uasto catoino por co11prender acerca de la 
interacción entre el sujeto y el ""dio allbiente en el proceso 
de conocilliento. 
El conoci•iento lo confor""n todas las significaciones que le 
da•s a todo lo que nos rodea y es producto de un proceso 
constructivo donde hay interacción entre el sujeto y el 
objeto al cual le ua•s a dar la significación. 
Hay una leJI que Piaget co• biólogo resaltó JI que adellás de 
ser aplicable a cualquier ser uiuo es la que desencadena todo 
el des•rrollo, inteligenci• y conocitoiento que se da en el· 
ser hu .. no: el principio de adaptación al •dio; sin este 
principio el ser uiuo mere. 
La •dapt•ciÓn" es la que desencadena el que se construJ1an 
•unis•s que responden a es• necesidad de ad•ptación 
s•tisfaciendo (por todos los •dios posibles) las distintas 
necesidades del ser hu .. no. 
En dicha adaptación se desencadena la interacción del sujeto 
con el •dio JI se ua constrUJlendo el conocinento que a la 
uez le pernte al sujeto (JI• que lo ua dotando de estructuras 
internas cada uez llás co~lejas) adaptarse cada uez •jor a 
lu futuras situaciones JI objetos, por lo tanto, todo el 
proceso de conocinento o desarrollo cognoscitivo es una 
continuación de una tendencia global de todo ser uiuo a 
adaptarse a su •dio abiente; así c .. o existen órganos que 
pernten asi•ilar los ali•ntos que ingeri•s y el aire JI 

11 Pa.1·d Pi4Q~?t lci adaptt:tción significa omoldarse d los 
requer1mientoz d·~l medí.:> ..,,mb1cnte pe1·0 lb. vez es 
tt·dnsformat el medio .'Jmbtente p<H·i!I. satisfacer los 
rt.'lquerimicntos del hombre. En .;-1 punto 2,1 se profundizard 
md:o sobre t'l proc-l'!so de odaptl'Sción. 
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tipo de sustancias que respira.os, existen tallbién en el 
aspecto cognoscitiuo órganos que le per1dten al hollbre 
conocer. conocerse, transforaar y transfor11arse. Estos 
órganos son las "funciones cognoscitivas" CUJIO fin es la 
autorregulación de los interc..,bios con el exterior: la 
asillilaci6n, la aco.odaci6n JI la adaptación. Estos procesos 
funcionahs, junto con los estíMilos que le llegan del 
exterior, son equilibrados por el sujeto para dar lugar al 
conocilliento, por ello el factor llás i11portante para que se 
de el conocilliento es la función de equilibración que realiza 
el sujt.to debido a que coordina todos los . datos que recibe 
del· exterior o del interior. 
Por lo anterior, la actividad del sujeto es de su..a 
i11portancia en el proceso de conocilliento, a diferencia del 
•delo estÍMllo-respuesta donde se le da preponderancia al 
estíMllo JI .i sujeto que ellite la respuesta es pasivo JIª que 
se !;Ubordina al exterior, en callbio Piaget propone un 110delo 
interaccionista donde cualquier estÍMllo tiene que pasar por 
un proceso donde el sujeto (que es activo) lo integra JI 
organiza a sus estructuras de tal 11anera que transforioa el 
estÍlllllo ll no se subordina a is te, t!sto quiere decir que en 
la interacción del sujeto con los objl!tos JI estÍMllos 
extl!riores estos Últi•s no son la causa sino la ocasión para 
que se genere la actividad intelectual del sujeto. 
En este sentido se puedl! decir que para conocer se necesita 
que el sujeto actúe sobre lo que va a conocer Jla sea por 
acciones •ntales o por transfor11acionl!s reales ( obseruables) 
JI a la uez el objeto debe actuar sobre el sujeto 
transforlÑndolo, de lo contrario no habría interacción entre 
los dos. Se deben transfor11ar 11Utua•nte: "'Conocer no 
consiste, en efecto, en copiar lo real, sino en obrar sobre 
ello ll en transfor11arlo (en apariencia o en realidad),· a fin 
de co11prenderlo en funci.Sn de los siste11as de transforioación 
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a los que están ligadas estas acciones-'"' 
Lo que el sujeto recibe y lee de la realidad no depende tanto 
de lo que le ofrecen COIOO estÍIOUlo sino que depende 
aayor.ente de las estructuras y procesos internos que el 
indiuiduo construye o que está en proceso de construcción por 
lo tanto un IÚslOO estbulo tiene uarias For11as de construirse 
o leerse según las características particulares de las 
estructuras 11 esque11as cognitiuos del sujeto. 

1:! Plaaet, Jean, Bjolc;iqfa y r.rmocirnif"ntl",, Mt. .. x1cc•: ~iglo XXI. 
1967. p6Q. 7. 



2 .. 1 .. CÓ• conoce.as 

Todo ho•re hereda un funcionalliento intelectual que se 
.anifiesta en dos inuariantes funcionales: la adaptación y la 
organización; dichas funciones adellás de ser la esencia del 
desarrollo intelectual son una extensión del funciona1dento 
bioI4gico en general, ya que todo ser uiuo tiende a adaptarse 
a su •dio amiente y posee propiedades organizatiuas que le 
perlliten dicha adaptación. Las inuariantes son el •tor que 
da · co• resultado que el sujeto conozca y transfor11P la 
realidad co• hasta hoy lo ha hecho. 
La adaptación intelectual es construir la realidad a conocer 
en nuestro interior, transfor.arla y a la uez transfor..,,rse 
el indiuiduo a sí llis•. Esto se aclara aás al explicar los 
dos procesos (ta•ién inuariantes) que equilibrados logran la 
adaptaci6n del holllbre a su 11edio a•iente: la asi•ilación y 
la aca•daci4n. 
Asillilar es incorporar lo nueuo que ua•s a conocer a nuestro 
urco de referencia presente y la aco•daci6n es •dificar 
dicho .arco de referencia presente para que el objeto a 
conocer puda ser incorporado. En este sentido adaptarse es 
la tend.ncia del hallllre a a•ldarse a lo que requiere el 
•dio alllliente pero a la uez a a•ldar el •dio alllliente a lo 
que el homre requiere, por la tanto el proceso adapta ti u o es 
un constante juego de equilibrios y desequilibrios entre 
asillilaci6n y aco.,daci4n, (después se a11Pliará llás sobre 
estos procesos), lo que i11Porta es dejar claro que la 
adaptaci6n i11Plica tnnsforuci4n del •dio a•iente y del 
hollllre para -!darse •tua•nte según las características y 
los reqHrillientas de cada uno de éstos. Piaget define la 
adaptaci•n de la siguiente unera: " De •;mera general, el 
organis• asillila sin cesar el •dio a su estructura, al 
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llls., tie11po que aco.,da su estructura al ioedio, JI la 
adaptación se puede definir, entonces, co., el equilibrio 
•ntr@ estos int~rca...,ios ºu 

La tendencia general a la adaptación que .. nifiesta el sujeto 
requiere una tendencia a la organización que es la segunda 
invariante funcional heredada. Esta organización asegura una 
coordinación !I un buen Mnejo de las inforMciones que 
asilllla el sujeto JI a la uez perlllte que el sujeto coordine !I 
Mneje dichas inforMciones para poder accionar frente al 
•dio que lo rodea JI adaptase a él. 
Si no hubiera tendencia a la organización el resultado de las 
interacciones entre el sujeto JI el •dio a11biente no sería 
coordinado ni ordenado en estructuras !I esque..as que le 
perllitier;1n al sujeto conservar todas sus rxperienchs con el 
exterior. La organización es co., nevar la contabilidad en 
una tiendói, si en la tienda no hubiera contabilidad no se 
tendrían datos sobre los egresos, ingresos, récords de 
v.ntas, productos iús uendidos, en fin, no se tendría una 
coordinación ni un orden fn los resultóldos de la interacción 
Htre el vendedor !I el cliente. 
Dichói funci6n inHriante de organizaci6n ejerce a la vez la 
función de conservación !I así lo expresa Piaget: " llientr;¡s 
que un cuerpo quíllico se desco11pone cuando se collbina con 
otro !I scSlo se conservan los ele•ntos, lo propio de la 
r11acci6n de tode ser organiza~o es conservar lo esencial de 
su ferM tot;¡l !I seguir existiendo co., totalidad "" 
Si la estructura cognoscitiva tot;1l es una totalidad 
organiHda ll con tendencia a h adap~ación, lo propio es que 
ante los callbios que sugfn a partir de la interaccilln con el 
•dio, se conserve lo esencial para seguir existiendo co., 

13 Piaget.. .. lean. Estudios de ps1colog1o qenlotic.,,, Buenoo 
AJ res: Emecé. 1973. pdg. 148 

14 Piaget. Jean. Biuloqia y conocirnio:~nt•.•. Ml>x1c-ri: ~iglo XXI. 
1967. p6g. 37 
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totalidad, ll en este caso la estructura cognoscitiua ua a 
conseruar su for11a llª que los contenidos que ua a conocer 
cHbian continua•mte por lo tanto lo único que se conserua 
es la for11a de interaccionar con el 11edio allllliente que 
sie11pre esU regida por la asillilación ll la aco•dación. 
En conclusión, pode•s decir que la adaptaci6n ll la 
organización SP necesitan 1111tua11ente para poder 11anifestarse: 
la adaptaci.Sn requiere de una organización que coordine 11 
ordene los estí11111os recibidos por el individuo ll uiceuersa, 
para ll!le exista el proceso de organización es indispensable 
una adaptaci6n del indiuiduo a su •dio que genere 
inFoniaciones ll conocillientos dispuestos a organizarse. Son 
dos procesos co11ple11entarios. sólo que uno es externo ll el 
otro interno: 

Las anteriores Funciones inuariantes perld.ten que el sujeto 
por su llis111 tendencill a la adaptaci.Sn ll con 11 ocasi6n de 
Hperlencias externas, conozca su •dio exterior. 

Las alljlPtos, contenidas, situaciones JI personas que se 
quieren conocer no son conocidos tal JI co• son en la 
rHlidad Hterna sino que los conoce•s en Funci.Sn de 
nu11tros •s•u•us JI estructuras que des1rroll-s en cada 
et1p1 de nuestra uid1, por ella el conacild.ento de 1lgo es 
relltluo Jll que depende de c.S• lo conozc.1 el sujeto, por 
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eje111110: si hay un objeto que es conocido por dos personas de 
distintas edades, éstas uan a tener procesos de asiailación, 
aco110dación, equilibrios y desequilibrios diferentes porque 
la cantidad y el contenido de sus esque10as !J estructuras que 
ha elaborado hasta ese ll091!nto de su uida no les peralten 
conocer el objeto de la ais..a for..a, por ello conocer algo no 
es copiarlo 91!ntal91!nte sino interpretarlo el ..arco de 
referencia co1111uesto por esque..as de espacio, tie11110, 
cantidad, esque..as sociales, de lenguaje, causalidad, de 
Mralidad, etc., que se han construido hasta ese ll091!nto. 
1'1.stro aarco de referencia está for..ado por esque..as y 
estructuras que son reconstrucciones internas que realiza el 
sujeto desde su naci10ierito hasta el día de su 1111erte, ésto 
es, desde que el sujeto nace está conociendo su entorno pero· 
el conocerlo i1111lica darle una sinificación o interpretación 
ll dichas interpretaciones o significaciones internas que 
elabora cada sujeto for10an los esque..as y estructuras que se 
uan haciendo cada uez aás co11plejas y uan for..ando el ..arco 
asiailador con el cual cada sujeto se enfrenta a un nueuo 
objeto, persona o situación a conocer. 
La estructura es un sisteaa de interpretación total con una 
organización, coordinación y relación entre sus partes .,ll 

. particular y que la hace diferente a otras estructuras, es 
decir, la estructura es toda una interpretación total for..ada 
por infinidad de esqueaas agrupados en esqueaas de espacio, 
tiHpo, nú•ro, causalidad, afectiuos, de nor11o1s sociales, 
etc., !I dependiendo de las relaciones !I coordinaciones que se 
den entre sus esqueaas ua a ser el tipo de estructura que se 
for•. 
La estructura es COllO la construcción de una casa cu11as 
partes ús indispensables serían los ladrillos que se 
equipararían a los esqueaas. Dependiendo de la foraa en que 
se integren los ladrillos 11 el tipo de ladrillos usados, ua a 
ser el tipo de ·estructura total de la casa. Así, la 
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estructura ua a ser la construcción total que abarque 
subestructuras llás pequeñas que serían los esque.as. 
La estructura no es una construcción estática, es dinállica ya 
que al igual que los esque.as sufre continuos ca...,ios debido 
a la constante interacci6n con el •dio a11biente, sin ellbargo 
al igual que los esqueaas sie11pre buscan el equilibrio ante 
cua11111ier perturbaci6n que les desequilibre su estabilidad 
por lo tanto sie111Jre estln en constantes camios a lo largo 
del desarrollo intelectual. 
La estructura es una integración de esqueaas coordinados y 
l!quilibrados, pl!ro para entendnla hay que definir lo que es 
un ·.,sque11a. 
El haber construido un esque11a de algún objeto, persona o 
situación a, conocer i11plica haber reconstruido interior1Wnte 
una noción acl!rca de él independiente•nte de que el objeto, 
pl!rsona o situación a conocer esd o no pl'esente en el ca"l'D 
perceptiuo del sujeto que conoce: " ¿qué es, en realidad, el 
esque.a de un objeto? Es, en parte esencial, un esqueioa de la 
inteligencia: tener la noción del objeto i11Plica atribuir la 
figura percibida a un sostén sustancial tal que la figura y 
la sustancia de que ella es índice sigan eKistiendo fuera del 
callfD pnceptiuo .. ,. 
Tallllifn hall Hqueaas de acción, lo que hace que a las 
acciones se ll!s de el rango de esque11as es que cada uez que 
SI! presl!fttan las acciones conseruan una organización interna 
siendo fsta co-.ín a todas las ueces en que se repite la 
acción, por l!jl!!lplo: si un niilo chupa por pri•r• uez un 
RlCI! SI! lleuan a cabo una Sl!ril! di! asillllaciones y 
ac-daciones, si la actiuidad "chupar" l!S repetida en uarias 
ocasiones se ua for11ando una estructura co-.in, aunque en las 
distintas rl!pl!ticie .. s de la acción fueron diferentes las 
-ras en que el nillo chupó el dulce, ua a quedar por 

15· Piaget. Jean; La paicologia de la inteligencia: México: 
Grija.lvo; 1967; p6.g. 120 
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yesultado el esque~a de chupar no obtenido directa,_ente de la 
percepción sino extraido a partir de la generalización de la 
acción "chupar'" hacia uarios objetos.. De dicha 
genet'alización. el sujeto abstrae lo que es co...Jn a todas las 
repeticiones de la acción "chupar" y for..a una interpretación 
o ·concepto de lo que es "chupar". 
Si una persona acaba de construir la noción de su.a, su 
esque..a "su.ar" lo adquirirá en la ""dida en que generalice 
la acción a diferentes situaciones y haga una abstracción 
(en foru inconsciente) de lo que es co-.ín a todas las 
ocasiones en que su.a, construyendo una interpretación de lo 
que es su.ar. 
Piaget define esque..a de acción de la siguiente ..anera: 
" Lh11a1'8s "esque..as" de una acción a la estructura gen~ral 
dfl esta acción que se conserva durante sus repeticiones, se 
consolida por el "jercicio y se aplica a situaciones que 
uarían en función de las 1'8dificaciones del ""dio."" 
1111 toda conducta presentada por un nillo es un esque11a, para 
olltener el rango de esqueu se requiere de repeticiones y que 
"" fstas se for.., una interpretación global de lo que 
signifiu la acción para el sujeto. 
Las esqueus que confor.an nuestro urco de referencb no son 
hereditarios sino que el sujeto los ua constru11endo desd" 
,.quell'o debido a una sucesión constante de asildlaciones ll 
aca•dacianes que 11..ua a cabo y son •dificados 
continua...nte para poder co11111render lo que nos rodea; no 
tienen un collienzo absoluto, es d"cir, la foraación de un 
esqueu cignosciti•o na es .,..,ntánea ni d"finitiua sino que 
son partes int.,rldnalll"s ll suj.,tas continua.ente a 
Mdificaciones. 
En el , recit!n nacido no hall a.in esqueus, cuenta con 
ejercidas reflejas que el sujeto poco a poco los consolida ll 

lli ?iaqet.. -.lP.an. P1·•)b)•!mas d~ p5ici.:iloc¡fa q1:mética.. B<!lrcelon.,: 
Ar l..::1. 197::?. p6q. 7'J. 
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realiza con aayor seguridad hasta que logra generalizar sus 
reflejos hacia otras situaciones y objetos; en esta 
asillllación generalizadora coiüenza a distinguir que no es lo 
iüs• aplicar un reflejo al pezón que a otro objeto y aquí es 
donde el reflejo ·se aleja de ser puro autollitis• ya que hay 
unil pequellil intervención del sujeto que extiende el reflejo 
(siendo lils únicas estructuras con las que cuenta para 
co•nzar a conocer e interpretar su entorno) hacia otros 
objetos y así es ca.o va forllilndo sus pri•ros hábitos cuya 
difereociil con los reflejos es que se han alejado ids de la 
disposición hereditaria dependiendo cada vez ids de la 
acÜvidad del sujeto en interacción con el •dio. 
Así es co• el nillo va construyendo diuersos esque .... s: 
"chupar .. , "coger", "sonreir"', ··patalear", etc. 
A diferencia del nillo, el adulto ha construido una infinidad 
de esquellis que forllin el ..,reo de referencia con el que se 
enfrenta al •dio allbiente. 
En los prilll!ros allos del nillo sus esqueaas de acción se 
encuentran a nivel de la acción, es decir, no es capaz de 
representarse la acción de "chupar" •ntallll!nte, cuando el 
nilo es cilpu de interiorizar •ntal•nte sus acciones que 
hizo, hilce o hilrii posterior•nte, se dice que sus esqueaas de 
Hción se vuelven representativos" . cuando el esque•a de 
Hcilln "chupar" se uuelve representativo el nillo podrá 
"c11t111•" un dulce •ntalmente sin tener que hacerlo 
ffsic-nte. Su esquellil puede ser observable o inobservable. 

17 Cuando representamos ei.lgo por m.;odio de otro e\1.:mc-nto, est.;· 
elemento puede ser un símbolo o un siqno, el s1mbolo se 
parece al obje1;o que representa como una· imita.ción qestual ,, 
un dibujo y el signo no se parece al objeto como et lengof\J~ 
oral o escrito. pero ya sean s:hnbolos u signos, estos 
significantes no representan el einificado pClr sí solos sino 
que requieren que el sujeto les otorgue una significaC"ión r.• 
representación de otro objeto y en tanto el sujeto no leo 
otorgue dicha significación sólo aer6n elementos oialados de 
sinificodo. 

37 



Cuando los esque..as representativos. ésto es. que son 
interiorizados por el sujeto adquieren la reuersibilidad se 
les llaaa operaciones. Una operación es cualquier acción 
endógena o interiorizada que realiza el sujeto, pueden ser: 
desplazallientos en el espacio o en el tie11110, relacionar, 
establecer correspondencias, clasificar, seriar, co1111arar, 
diferenchr, etc. "Lu operaciones no constituyen, en efecto, 
otra cosa que un sisteaa de transforaaciones coordinadas JI 
que han llegado .a ser reuersibles cualesquiera sean sus 
collllinaciones. "•• 
Las operaciones tienen la característica de ser reuersibles. 
La reu•rsibilidad es una propiedad que adquieren las 
operaciones realizadas por el sujeto donde éste es capaz de 
co1111ensar, equilibrar o to.ar en cuenta JI en foraa si.,lUnea 
dos el••ntos contrarios , por eje11plo: cuando a un suj•to le 
preguntan quien pesa llás Alicia que es llás alta JI delgada o 
Leticia que es llás bajita pero llás gordita. Si el suj•to es 
capaz d• elaborar operaciones co1111ensará o equilibrar~ la 
altura de Alicia con la gordura de Leticia de .udo que no se 
dejará lleuar por una sola uariable. Si el sujeto no tiene 
pensalliento operatorio lo que sucederá es que no podrá 
coordinar la altura con la gordura JI cr .. rá que sólo una 
uariallle de las dos anteriores deterllina el peso. 
Pensar "'° foru reuersillle taltifn es •F•ctuar una acción 
•ntal "'° sentido directo e inuerso al qu• se realiza, 
i11111ica pensar que si s• logra un· desphzalliento A---B se 
podrá realizar otro contrario 8---A, por eje1111lo: cuando una 
llfrsona r•es.nta •ntal•nt• a MR aute•uil que se desplaza 
d• un p1111to A a IMI 1111nto 1 !I del punto 1 s• regresa al punto 
A. Este tipo H representaciones •ntal•s reuersibl•s sólo 
sen pesiltles cuitMe el s11jeto !la es capaz de te11er iúgenes 
•ntales w transferuc1'n (que il!pliun una iugen •ntal 

18 Pidget. Jel't11; Psi.-;-oloqtl\ de la ir1t1Jl1qenci~: México: 
Gr·ijalvo, 1967. l'.>6\1· 189. 
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con .•villiento) por lo tanto las operaciones no las puede 
rl!!alinr un recién nacido ni un nillo de dos allos. Es hasta 
apro11iaada.ente los 6 ó 7 allos (dependiendo de 1111c11os 
factores) cuando un nillo puede realizar operaciones. 
Piaget realizó diferentes Hperi•ntos que le a11udaron a 
concluir que antl!!s de los 6 o 7 allos (con nillos ginebrinos) 
los sujetos no podían realizar operaciones, algunos de sus 
l!!llpl!!ri•ntos son los siguientes: 
1.- SI! le pide al nillo que represente en alguna .aqueta el 
cM1110. hacia su t!Scuela de ida ll vuelta. Este ejercicio 
1.,uca una represHtación •ntal del recorrido en sentido 
directo e inverso ll dicha operación es incapaz de lograrla un 
nilro con pensalliento preoperacional. 
2.- Se utiliza un collar de cuentas donde las cuentas tienen 
u11a sucesi6n por colores en• sería azul, rojo ll a.arillo. Se 
11!! da al nilro un alallbre y cuentas de colores sueltas para 
que construya otro collar cuyo orden de aparición de los 
colores sea inverso al del pri•r collar. 
El nilro con pl!!nsaioiento irr.uersible es incapaz de construir 
un collar con la sucesión de colores a.arillo, rojo y azul 11a 
qui! no puede representarse el sentido inverso de la priioera 
acci6n. 
3. - SI! le prt!gunta a un sujeto : 
E•peri•ntador. ¿Ti Hes un ht!raano?. 
lesp11esta. Si. 
E•peri•ntador. ¿Có• se llaaa? 
lt!SpUt!Sta. Luis. 
Esperi•ntador. 1. 'I Luis tit!nt! un her.ano?. 
ll!splll!Stil. • él 110 tiene her.anos • 
...,:( la respuesta indica que na pUt!dt! lograr la !lis.a acción 
H SHtiH i11vers• por lo que 110 put!de pensar que fl sea 
...._ 111! Luis y Luis seil a lil vez su lleru110. 
Phll!t canceptHliZil a U reversil1ilillild de la siguiente 
-ril: 
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•• Es que a cada operación directa corresponde una opet"ación 
inuersa que la anula. •· 1•1 

cuando este .arco de referencia presente (esque..as .. 
operaciones JI estructuras son) insuficientes para asillilar el 
objeto, contenido o situación nueua a conocer, puede dar 
lugar a un;o pnturbación que en tt!rllinos de Piaget es un 
dl!Hquilibrio que incit;, al sujeto a resoluerlo de alguna 
aanera; hay infinidad de foraas de reestablecer el equilibrio 
perdido, sin ellllargo hay dos procesos co1111nes que todo sujeto 
lll!va a cabo en d procl!so de conocilliento: 
a) La asillilación, que consiste en integrar a estructuras 
previas lo que recibi•s del exterior dándoles una 
significaci.Sn . Hay asi•ilación cuando un ele•nto nul!vo 
l!ntra l!n las l!Structuras cognoscitivas y la organización de 
dichas estructuras SI! consl!rva, es decir, que la introtisión 
del nul!vo ele•nto no •dificó ni destruyó la organización. 
En la •dida en que dicha organización se •difique, aplÍe, 
o sufra cualquil!r callllio da lugar al s•gundo procl!so 
indisociabll! de la asi•ilaci.Sn: 
b) La aco•dación, que consiste en toda •dificación de los 
l!Squl!aas JI l!structuras debido a que son insuficientes para 
darl• una significación o explicación al nuevo objeto, 
contl!nido o situaci6n a conoc•r. Es rl!estructurar o crear los 
l!SlllUl!aas n.cl!sarios para qui! el sujeto pueda co~rendl!r e 
intl!rpretar •jor la situación, objl!to o proble.a nuevo que 
s• lP prPsl!nta. 
TiPne que habPr un;o co~ensación entre asitilación JI 
aco•daci6n, dp lo contrario no habría el equilibrio esperado 
JI par lo tanto no habrfa adaptación al ..,dio -iente. Si 
i;61a sP PjPrcitara PI procpso llP aco•dación cada cont•nido 
RUHO a CDllOCPr SP pondría Pn un PSqUPIU diFPrente sin 

19 Pi.'JQo:.•t, Jean: Biol•)• .. da y ._., .. ,n<Jr.imi~ntc•, M~xi.:•:.: siql•> XX!. 
1957. páq. 13. 
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co ... ararlos ni relacionarlos entre sí, ni Mter dos 
infor11aciones en el IÚSIOO esqueaa. Si sólo se ejercitara el 
proceso de asillilación toda infor .. ción !I contenido nueuo a 
conocer se construiría en un ids1111 es que.. aunque no hubiera 
relación alguna· entre todos los contenidos u objetos 
conocidos. 
cuando un niil'o obserua por pri..,ra uez una escoba, el objeto 
nueuo es asillilado por "1 niil'o en el esque11a presente que él 
considera adecuado, el esque11a que él eligió sería un 
trapeador ya que lo relilciona con la escoba porque el uso de 
los dos es lillpiar, ade!Ús de que el .. ngo de 11adera es igual 
en °los dos; posterior..,nte al CO"!larar el trapeador <:on la 
escoba tiene que hacer una aco1111daci6n de su esque11a porque 
se percata de que hay algunas diferencias !I que iús bien la 
escolla parece una escobeta gigante o un cepillo Ml!I grande 
por ello se ue en la necesidad de •dificar su esque11a de 
objetos para li"!liar para que entre ellos exista un objeto 
distinto al trapeador, a la escobeta !I al cepillo. Esta 
ace..tlación. la tiene que hacer despu~s de· una serie de 
accio11es físicas y •ntales que el sujeto realiza sobre la 
escolla para darse cuenta de que no puede entrar en ninguna de 
las esque1111s con los que cuenta !I en este sentido conocerla. 
Otro eje111110 sería: cuando conlice•s por pri•ra uez la 
teería pedagligica de l:ra11Sci, pri•ro la asiidla1111s en 
func1'n de nuestras esque1111s preuios que pudieran ser otras 
teorías c- la de Marx o la de Althusser que integradas 
F•r-ían una estructura MJIOr referente a lils teorías 9 
C811Ceptes -Kistas aplicados a la educación. Posterior11ente 
se co1111aran les. postulados 11 conceptos ús i1111ortantes de 
ll:ri1115ci para darnos cuenta de que es .. !I distinto a Marx o a 
lllthtlsnr !I de esta unera •dificar nuestra estructura de 
teorías 1111rllistas que tratan el te1111 educativo para 
i11trlldlleir los postuladas !I conceptos de cr-ci d4indales una 
interpretac1'n ús adecuada 11 distinta a la que otorga•s a 
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otros autores. 

La asillililciÓn se presenta bajo tres for10as: 
il) AsilOililción funcional o reproductora. 
b) AsilOililciÓn genenlizadora. 
c) Asil0ililci6n recognoscitiua. 
Para co10prenderlas podelOOs describir co100 se unifiestan en 
el recUn nacido: 
Los reflejos son colOO las herralOientas hereditarias dadas al 
recifn Hcido paril interactuar con el •dio alObiente, de 
estos pri•ros reflejos se uan desprendiendo co10porta11ientos 
que se uan adquiriendo por la experiencia ll alej•ndose ioás de 
lo hereditario, rebasando el auto.atislOO que caracteriza a 
los reflejos para dar lugar a ejercicios o conductas cada uez. 
ús aco100dadas a la realidad ext.rior ll en este sentido 
lograr UH u11or adaptación del recifn nilcido, por eje10p10: 
el reflejo de succión que al principio funciona . con 
independencia (relatiua) de los objetos, al interactuar con 
los objetos del •dio se ua mdificando porque se acomda a 
la succión de un dedo, de un pezón, de una allOOhada, de un 
juguete, etc. Por lo tanto el contacto con el •dio provoca 
UH mdificación en les reflejos ll talObUn una coordinación 
entre ellos que dil por resultado co10portilllientos Cilda uez ioás 
CDllplejos que ll'" no son prouacados por inforuciones 
neta•nte hereditilrias sino .. e 11a ha11 una actividad del 
sujeto que por lil esti.ulacUn del •dio Ulliente elabora lo 
que se lla-•n reKciones circulares que son acciones que se 
re111ten a h"itos ... SDll adquiridos a p•tir de la 
experiencia. Dichas Kci1111es ,rouienen de los reflejos, pero 
llª se alej•on del lllW• ao1toutis100, pueden ser "chupar", 
"c•r", "11atalear", etc., al principio el Hllf repite lils 
acciones por ali•nt• o hacer funcionar sus esqueus, fsto 
es, chupar por c111111ar, ceger 11ar Clltfr, patalear p1r 
patalear. 
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En la asillilación generalizadora el niilo incorpora una serie 
de objetos variados a sus esque!Ys con los que cuenta, así 
puede chupar el pt!zón o su dedo, puede patalear su cobija o 
al vacío, put!dt! coger a su !YIÚ o a su !Yllila. En esta 
asillilación gt!nt!r'"alizadora aún no se da una adaptación porque 
aun no hall un equilbrio entre asillilación ll aco1111dación 
debido a que t!l niilo no ha aco•dado sus esque!Ys de "chupar, 
"coger" ll "patalear" a los distintos objetos g personas. En 
la •dida en que el t!SqUe!Y que asilliló objetos uariados se 
ualla ai:o•dando a ellos, por eje1111lo: el esque.a de succión 
se •di fique t!n Función del dedo, del pezón o de la al•hada, 
ua 'irse dando lo que Piaget ua.a asillilación recognoscitiva 
donde llª hall una discrillinación g diferenciación de los 
Dlljetos del •dio, ll. en este sentido el sujeto se va 
adaptattde ~ada un •jor. 
1 partir de la asillilación recognoscitiua va a aparecer la 
aco•dac1'n ll por ello una transfor1Nción del sujeto y del 
objeto ll en este sentido se puede hablar de un conoci11iento. 
1 pill"tir de aquí en cada uno dt! los estadios o etapas por las 
que pasa el niilo ll el adulto hall una co1111ensación diferente 
entre asillilación 11 aco•dación. En los pri•ros ailos del 

. nillo hall INllOr asillilación que aco1111dación y una .. estra de 
elle es que los nillos de nivel lo a 6 ailos aprox. (dependiendo 
de diversos factores) reducen cualquier explicación que se 
les pide a l• que se les ocurre en ese ••nto de acut!rdo a 
su -ce de referencia, por eje111110: en la explicación de 
,,....., el sol no alullbra por la nocht!?, la rt!spuesta del 
•ile es .. ,...... tiene sueilo ll se ua a dorllir" (asillilación 

· def..--te), •:C el nillo eiiplica (por su egocentris1111, 
ausencia de relaciones lógicas, ausencia de noción de 
c•salidad, entre otros Factores) en funcUn de sus t!sque!Ns 
sin K9Mdi11"5e al ñjeto en sf (el sol) ni a sus relaciones 
l'ttcas CH la Melle (retilC1'n de la tierra, traslación, 
etc.). 
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A Mdida que el niño preoperatorio pasa a niueles superiores 
ua co .. umsando de ""jor forRa el equilibdo entre asiiúlación 
!I acoMdaci6n por lo que !Iª no presenta la asiailación 
deforaante sino que se acoM>da cada uez ""jor a los objetos o 
contenidos a conocer: en el eje ... lo anterior de la pregunta 
¿porque el sol no alullbra por la noche? un niño de secundada 
11a no asiailada al sol a su esqueaa de "persona" y al 
· esqueaa "todas las persona,; duer""n de noche", sino que ya 
constru11ó otro esqueaa donde el sol ya no es pei-sona sino que 
es "sol=un fenóaeno natural con ciclo distinto al hollbre" poi
lo tanto conclu11e que a difei-encia del hollbre el sol no 
bndría sueño ni dorlliría por la noche. Esto lo lleua a 
inuestigai- los M>uiaientos que tiene el sol por la noche para 
saber responder a la pregunta 9 no contesta.- coabinando sólo 
los esqu~us con los que cuenta, ésto es, se aco11110da al 
objeto Mdific;indo su foraa de pensar respecto a él. 
Ha11 ocasiones en que la inforaaci6n o contenido a aprendei- es 
tan nouedoso que el sujeto necesita aás acoM>dación que 
asiailaci6n, por eje ... lo: un teaa de energía nuclear . para un 
nillo de priaaria puede ser hn nueuo que no pueda integrarlo 
a ninguno de sus esqueaas presentes 11 se uea en la necesidad 
inuestigar .Ws inforaación que le ayude a foraar nueuos 
n11ueaas para interpreta.- el teaa, en este sentido el sujeto 
ejercitó iús la acoaodación que la asillilación. 
Si ;i un nillo de seis o siete altos se le da la aisaa 
inforaación de energía nuclear no percibe la necesidad de 
buscar inforaación para acoMdarse a una inforaación cuyos 
esqueaas 11 estructuras no le bastan para Co11Prender, el niílo 
s6Io niaila (deforaando el contenido) el contenido a sus 
esqueaas aunque no sean suficientes, por ello deforaa los 
teius dando explicaciones que para el adulto serían 
co11111leta11tnte absurdas pero para el niño serían correctas. 
La asi•iluilín 11 la acoaodación no sólo se ponen en .archa 
con la presencia de una perturbación o desequilibrio 
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A ..,dida que el niño preoperatorio pasa a niueles superiores 
ua co1111ensando de ..,jor for..a el equilibrio entre asiailación 
ll acoaodaci6n por lo que llª no presenta la asiailación 
defor..ante sino que se acoaoda cada uez •jor a los objetos o 
contenidos a conocer: en el ejell!Jlo anterior de la pregunta 
¿porque el sol no aluabra por la noche? un niño de secundaria 
.!la no asiailaría al sol a su esque..a de "persona" ll al 
esque..a "todas las personas duer..,n de noche", sino que 11a 
constru116 otro esque..a donde el sol llª no es persona sino que 
es "sol=un fenó..,no natural con Ciclo distinto al hollbre" por 
lo tanto conclu11e que a diferencia del hoabre el sol no 
ttmdría sueño ni dorairía por la noche. Esto lo lleua a 
inuestigar los aouiaientos que tiene el sol por la noche para 
saber responder a la pregunta ll no contestar collbinando sólo· 
los esqueus con los que cuenta, ésto es, se aco•da al 
objl!to aodifiundo su for..a de pensar respecto a él. 
Hall ocasiones en que la infor..aci6n o contenido a aprender es 
tan noul!doso que el sujeto necesita aás acoaodación que 
asiailaci6n, por l!jell!Jlo: un te..a de energía nuclear .para un 
niño de pri.aria puede ser tan nueuo que no pueda integrarlo 
a ninguno de sus esqueaas presentes ll se uea en la necesidad 
inuestigar !Ñs inforaaci6n que le a11ude a foraar nueuos 
esqul!aas para interprl!tar el tl!..a, en este sentido el sujeto 
l!jercit6 iús la acoaodaci6n que la asiailaci6n. 
Si a un niño de seis o siete años se le da la aisaa 
inforaaci6n de energía nuclear no percibe la necesidad de 
buscar infor.ación para acomdarse a una inforaación cuyos 
esqueaas ll estructuras no le bastan para co1111render, el niño 
sólo asiaila (deForaando el contenido) el contenido a sus 
esqueaas aunque no sean suficientes, por ello defor..a los 
te.as dando Hplicacionl!s que para el adulto serían 
coll!Jleta•nte absurdas pero para el niño serían correctas. 
La asiai1aci6n ll la acoaodaci6n no sólo se ponen en ..archa 
con la presencia de una perturbación o desequilibrio 
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allbiental, son procesos que en todo .o""nto se reorganizan 
interior...,nte JI se integran en otras estructuras. Es una 
continua renouación interna. 
Si el estí .. 10 aMliental no puede ser asi•ilado por los 
esqueaas JI estriictuas presentes, el sujeto lo ignora 
dl!Secha JIª que el objeto, contenido o situación a conocer es 
deaasbdo coaplejo para interpr.,tarlo. Por ello, para que se 
de el conociaiento, es necesario que la diferencia entre lo 
que se ua a conocer JI los esqueaas ll estucturas preuias no 
sea deaasiado grande, de lo contrario el sujeto anula o 
des_precia la perturbación para no perder el equilibrio en que 
se encuentra. 
La asiailación JI la aco.odación son los procesos internos que 
el sujeto tiene que equilibrar para conocer; su parte externa 
son lu distintás experiencias que lleua a cabo el sujeto con 
el aedio ablente, es decir, la asiailación !I la aco.odación 
son procesos indisociables, internos e inobsoruables que se 
van gestando a partir de que el sujeto interactúa o acciona 
sobre los objetos, contenidos, situaciones o personas a las 
que conocerá. Las acciones que el sujeto ua teniendo con el 
exterior son de dos tipos: 
a) Acciones físicas.- cuando se aanipula JI acciona 
físic-nte lo que se ua a conocer, por ejeaplo: cuando se 
quiere conocer JI saber para qué sirue un nueuo aparato 
elictrico, se aanipula fÍsica...,nte el aparato leyendo las 
instrucciones, conectándolo, tocando ll analizando sus partes, 
obseruándolo, etc. 
b) Acciones lógico-aateaáticas .- Es cuando accionaioos 
aentalaente lo que se ua a conocer, por ejeaplo: si el nueuo 
01parato elictrico del eje1111110 anterior se desea acoaodar 
dentro de un cuarto pequeWo ll se desea saber en cuál lugar 
estorbará aenos (en relación con otros •ebles) se puede 
calcular trasladando el aparato elictrico aentalaente a 
distinto·s rincones del cuarto JI sin necesidad de .ouerlo 
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física..,nte, de esta 11anera se pueden calcular espacios entre 
el aparato y otros *'•bles pudiendo anticipar el lugar 10ás 
adecuado para que no estorbe. 
Todas las ideas que i11agina100s al escuchar una 10elodía, los 
usos que le daMs al los aparatos eléctricos, etc. son parte 
de las acciones 1Ógico-11ateaáticas ya que son acciones 
•ntales cr.adas por el sujeto. 
Ho se conoce un objeto si no se acciona sobre él en 
cualquiera de .las Foraas antes ..encionadas, sin e..r.argo el 
doialnio de alguno de los dos tipos anteriores da lugar a los 
diferentes tipos de conoci•ientos que ha construido el 
hollbre: el conoci•iento Físico, el conoci•iento lógico-
11ateioático y el conoci•iento social adeioás de los deriuados 
de cada uno de ellos. 
Cu;ando el estado de desequilibrio en que se encontraba el 
sujeto es rHplazado por un equilibrio entre asi.tlación y 
acoMdación se dice que hubo una reequilibración y el nueuo 
estado de equilibrio al que uuelue el sujeto es superior al 
l!quilibrio anterior, es decir, el nueuo equilibrio es 
supl!rior al estado de equilibrio en que se encontraba el 
sujl!to antes de que apareciera la perturbación. El nueuo 
•quilibrio es superior debido a que i11plica 11ayor nú..,ro de 
esque11as y estructuras y que hay cada uez 11a11or 
nuersibilidad, es decir, 11a11or equilibrio entre las 
asiiallaciones ll aco•daciones que entran en juego para 
conocer, lo que quiere decir que se Mdifican en cantidad y 
en contenido, obteniendo ..ayores infor111c1ciones del exterior 
que el sujeto integra en estructuras cada uez ioás co11plejas 
JI pueda a la uez transfor11ar de ""jor 11anera su ""dio 
;allbiente. cuando hay equilibrio entre asi•ilación JI 
aco100dación se da la adaptación. 
A diferentes edades existen estados de equilibrio distintos, 
en los pri•ros años del nií\'o se dice que su asi•ilación es 
defor•ante porque todo lo que conoce lo interpreta conforlOI! a 
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sus pocos esque1Ns con los que cuenta JI sieropre en relación a 
las acciones que él realiza, por ejeroplo: si le pregunta,.os 
¿porqu~ se t111eue el agua de un río?, él nos puede contestar 
"porque estilí uiua", esta respuesta y otras típicas de su edad 
det111estran que hail un equilibrio inferior a otros estadios ya 
que hall aás asildlación que aco.udaci6n (falta de 
nuersibilidad• no hay equilibrio en la lucha de contrarios 
que en este caso serían la asi.Ulación y la aco.udación), 
cuando se co!lple.enten •jor la asiailación y la aco11Ddación 
habrilí .un equilibrio superior y por lo tanto una "ayor 
reversibilidad. 
El hecho de que en el niño haya aayor asinilación que 
aco.udación no quiere decir que no exista un estado de 
equilibrio; sí lo hay, y la prueba de ello es que en la 
respuesta dada, el niño siente satisfacción y cree que es 
correcta. Lo que sucede es que el equilibrio al que uoluió es 
propio de su estadía aunque para el adulto sean respuestas 
absurdas. para el niño son respuestas necesat"ias que le dan 
la tranquilidad JI el equilibrio que busca aunque sólo sean 
co1111ensaciones aproxiaadas JI no respuestas correctas. 
Es difícil saber qué tanto de asildlación ll aco,.odación se 
nMesita para lograr el equilibrio y conoci.Uento perfecto de 
algún objeto, contenido o situación. 
1111 s6lo hall equilibrio entre asildlación y aco.udación sino 
que hay continuos equilibrios internos en el sujeto, ésto es, 
hall equilibrio entre los esqueaas que ua constru9endo el 
sujeto para forllilr conjuntos de esque•as nejo,. estructurados, 
ll a la uez estas estructuras aás grandes deben coordinarse y 
equilibt"arse con todo el sistellil total, este tipo de 
•quilibrios internos no se dan in•diata10ente sino que tiene 
que pasar tiHipo (aunque 11a se haya dado el equilibrio entre 
el suj•to ll •l objeto a conocer) para que el sujeto coordine 
sus nueuas estructuras con el sisteaa total. 
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2 .2. La inteligencia 

Para entender lo que significa la inteligencia ll qué papel 
juega en el desarrollo intelectual es necesario un breue 
resu•n de lo que son las reacciones circulares en el niño llª 
que este tipo de co1111orta.Uentos dan origen a los actos 
inteligentes del sujeto, que consisten en la capacidad del 
sujeto para elaborar ll poner en acción diuersos •dios para 
llegar a un fin deterainado o resolver alguna probleiútica. 
cuando nace un niño trae consigo una estructura hereditaria 
que le peraite interactuar con su •dio aabiente, sus 
ejercicios reflejos coao el de aprehensión, de succión y· 
otros se uan ejercitando con una gran cantidad de estíaulos 
que las personas JI el •dio le proveen del nterior, al 
principio el niño asi.Ula funcional•nte, es decir, su 
asi.Ulaci6n es con el único objetiuo de seguir ali•rntando 
s.s es11ueus con los que cuenta, por ejeaplo: cuando el niño 
succiona por succionar, coge por coger, .Ura por airar, sin 
e•ar!IO, cuando se pone en contacto con otros objetos 
(UIÜla, cuna, cobija, juguetes, etc.) ua generalizando los 
pecos Hqueus con los que cuenta y la asi.Ulación 
•t•rior•nte funcional pasterior•nte ser~ recognoscitiua 
e•ida a que tiene que aca•dar sus esqueus a los diferentes 
objetas que unipulil, por ejeaplo: su anterior foru de tour 
el pH6n 11a no ua a ser igual a la nueua foraa en que tou un 
cllup6n 6 su cuna, la antigua foraa d~ succionar el pezón no 
es i!IHl a lit 11ueua faru de succionar su dedo pulgar debido 
a tllW esU aco•dando sus esqueus (succi&n y aprehensión) a 
las características de los nueuos objdos con los que 
interactúa. Esto na quiere decir que son los estíaulos 
exteri1res las que provocan que el sujeto caabie sus esqueaas 
JI los extienda a otros objetos; las experiencias externas son 
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un factor indispensable del desarrollo intelectual, pero no 
el único. 
El sujeto asillila todo objeto a conocer a sus esque113s con 
los que cuenta: uer, coger, succionar, etc., ll es el sujeto 
el que escoge e-1 esquellil donde entrará el nueuo objeto, 
llientras que un niílo puede chupar un juguete otro sólo lo 
uer¡ o lo agarrar¡ lo que indica que cada sujeto le da la 
signifinción o interpretación que desea a cada objeto, en 
este sentido es la actiuidad del niño la que deter•ina la 
asociaci6n entre el objeto ll la respuesta del sujeto ll no a 
la inuérsa. Pero a la uez que el sujeto deteriúna el esque10a 
domle asillilará el nueuo objeto, tiene que aco..adarse a éste 
para adaptarse a sus características dándose un 11ayor 
equilibrio entre asilrllaci6n y aco..adación. 
Las nueu;as acciones que se han alejado de la estructura 
hereditaria son lo que Piaget lla11<1 reacciones circulares que 
san cOllportaaientos organizados que se repiten constantelll!nte 
ll Foraan los prilll!ros hábitos del niño. 
Los pri•uos h¡bitos del nillo son las reacciones circulares 
pri.arias donde se repiten las acciones hacia el propio 
cuerpo ll al decir que se dirigen hacia el propio cuerpo no 
quiere decir que no accionen con otros objetos sino que todo 
lo "ue pase a su alrededor lo consideran co..a parte de su 
actiuidall, por eje1111lo: cuando se mieue un objeto de la cuna 
o se escucha algún sonido, t!l bebf cree que él tuuo 
participac1'n en el aconteci•nto o que puede continuarlo, no 
cemprenlle la relación entre lo que pasa en el exterior y los 
muillientos de su cuerpo por lo que su atención y esfuerzo 

' los dirige hacia su cuerpo porque considera que todo esU 
centrada en fl. 
En este tipo lle h¡bitos se da una incipiente acomodación de 
los esqlll!.as 111!1 sujeto hacia los objetos, siendo ésta una 
lliferencia crucial con los puros ejercicios reflejos 11a que 
el recifn nacido responde de fOr!lil autoútica ll. de igual 



unera ante cualquier estÍMllo del exterior. 
Después de continuas interacciones con el ""dio donde se 
generalizan los reflejos hacia una uadedad cada uez ús 
grande de objetos, el sujeto ua •dificando sus esqueius a 
lils característius de Cilda objeto hasta que llega a una 
asiailaci6n donde JI" no chupil de igu;¡l iunera el pez6n o su 
dedo pulg;¡r, sin eiibargo, ilunque reconozca el pulgar co• 
distinto ill pezón, sigue habiendo una asiidlación funcional 
porque repite la i1Cci6n con la finalidad de ali•ntar su 
esqueiu "chupilr" sin que hilJla otro fin &lis allá de ésto. llo 
haJI ninguna finillidad de ·. conocer, explicar ni 
co1111robilr n;ida en el exterior por ello se dice que no son 
;¡cciones can intencionalidad JI por lo tanto no hay 
diferenchción entre •dios JI fines. Aunque collbine dos 
esqueus en Unil aisu ilcci6n, por @je111110: uer JI coger el 
pez6n o chupar JI ldr;¡r su cobija confunde los ..,dios con los 
fines, no coge el pez6n para uerlo ni lo ue para cogerlo; en 
el segundo CilSO no chupa con el fin de llirar ·ni aira con el 
fin de chupar, si1111le•nte es una coordinacilin de esqueius 
qtie aco•dil. " los objetos porque le parece una acción 
;¡gndable cuyo fin es repetir por repetir. 
Ho haJI inteligencia propiil•nte dichil. Piaget explica ill 
respecto: "Pera un;¡ relilción se•j;¡nte illplica la 
i1Sillilitci6n, porque lo que constitu.11e el interi!s o lit 
significación del resultitdo nueuo perseguido por el sujeto 
rildlcil precis-nte en que puede ser asiailado a la actiuidad 
refleja sobre lit ·que se injerta el h~bito en far.ación: por 
ejHplo, lit lengu.. JI el pulgar son succionados porque siruen 
de ali•nto a la succ1'n, los objetos. son seguidos por el ojo 
porque siruen de ali•nto a la airada, etc."" 
Después de lils reacciones circulares priurias aparecen las 
re.acciones circuhres secundarias que consisten en acciones 

20 Piaget, Jean, El nacimiento de la inteligencia en el nino. 
México: GriJalbo, 1977, pd.g.134. 

•• 



centradas en las cuerpos u objnos del exterior, ésto es que 
el nil\'a est.li centrado en los resultados que se producen en el 
•dio allbiente ll el interis que presenta par estos resultados 
externos lo lleu.. a que repita continua•nte sus acciones, 
por eje11111a: c-.indo el nil\'o extiende su esque..a de 
a,relltnsi6n hacia su 11aldla a hacia algún adorno de su cuna 
repitiendo su acci6n constante•nte parque le interesa el 
resultado que produce. cuando hay algún acontecilliento 
interesante que le agrada trata de repetirlo ll aplica todos 
sus esque11as pasibles con los que cuenta para que se repita 
llª que" considera que lo que pasa a su alrededor depende de 
s11s· propias acciones. 
En estas acciones hall una llallOr aco..,dación de los esqueioas 
i:on los que interactúa el nil\'o hacia el •dio allbiente llª que 
ntiende sus esque..as a una gnn cantidad de objetos y 
personas •difidndolas par las características d"l •dlo 
Hlliente, sin e•arga, estas rucciones circulares siguen en 
su llallOr parte dallinadas por lo que es la asinilación 
funcional llª que la acci6n se repite por ser nero alinento 
para la consuuaci6n de las esque..as, no hall ningún interés 
par conocer, explorar ll explicarse lo que pasa en el exterior 
per la que no tiene ninguna intencionalidad ni objetiuo 
nterior que dirija sus reacciones, sólo encuentra 
satisfactoria uria situaci6n ll la repite pero sin inventar 
n1n¡4n fin u objetiuo. Sólo repite fines que par casualidad 
H le presentiron en alguna acasi6n. 
En las actos de inteligencia .aparece la intención de lograr 
un fin pera dicha fin es buscada por el sujeta ll en este 
Hntida puede ser planeado o creado por lo tanto en estas 
rl!accionu -qui! se rl!pite una accilin satisfactoria dicha 
M:ciH RD ftll! 11.scada ni cruda por l!l sujl!to sino que por 
aHr SI! 11! presl!nta 11· la ·aprouecha para repl!tirla por •ra 
asildlación f-i•Hl ll genl!ralizadora. Piaget dice al 
rl!specta: "En concl11s16n, si U elaborac16n de los l!squeioas 



ncundarios característicos del tercer estadio sell'ala un 
pragreso sensible sobre la de los esqueiaas priiaarios, en el 
estricto sentido en que el nill'o collienza a actuar real•nte 
sobre las cosas, prolonga sin Hbargo la asillilaci6n JI la 
aco•dacitln características de las reacciones priiaarias en el 
sentido de "4IP la actiuidad del nill'o periaan.ce c1mtrada sobre 
sí llisu ús que sollre los objetos en cuanto tales ... ., 
U gran diferencia de las reacciones circulares secundarias 
c1111 las anteriores reside en que aunque las dos son regidas 
PI! su llilJl•r parte por una asillilaci6n funcional en las 
rt1ccianes secllllllarias llª 11a11 ús atenci6n, centrac1'n e 
interfs por el exterior ll fsto lo de•estra el nill'o cuando al 
enfrentarse con un objeto, persona o acontecilliento nu.uo 
trata de aplicarle tedos los esqueiaas con los que cuenta, por· 
eje .. lo: cundo encuentra una pelota nueua succiona, frota, 
C•!lf, tira, patalH, obserua, etc., esta asillilac1'n 
ge11eraliza111era le da al nill'o una gran apertura para que 
obtenga ús experiencias JI esqueiaas que pu .. de collllinar en 
ferus calla uez ús co .. Iejas, por eje .. lo: si en la etapa 
•terior (reacciones priiaarias) s6lo collllinaba dos esqueus 
"succionar" ll "aprehender", en las rHccianes secundarias 
pue9 ldrar, 191,.ar ll •rder si•ltbeHi!nte un j•g .. te JI 
fste lo retroali-1:•' con nunos e~s Ñs elúorades. 
ltra diferncta * est-s reacciD11es '*'· i.s •terier•s 95 qu. 
el nile repite los ac•tect•11t.s. illt,eresantes lf ·iste es 
1.,...t•te !fa' .,. ·es • ••ce llacia l• 4111" pasteri-nte 
serj la inte11CiHalillla4I. en las accienes 1191 nill'o, allelMs lle 
... el 111• aJ: i11teres11rse n sit•a.;1-s ..-.ia111es aplica 
tDlles HS ~s CH los ... cMllt:a pill'a prol1111g11rlas ' al 
nrse CMl!ta .. ... alglllleS .. HS H ... US aplicallles no 
,..._ ... la situcilll *5ealla, el 111• se H en la 11ecesillalll 
* acemll.-se a las situci-s * •a -ra llistillta ' n 

21 Idem. p6g. 202. 
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uez de predollinar la asiailación funcional JI generalizadora 
de las etapas anteriores 9a predollina la asillilación 
reconocedora que consiste en aodificar los esqueaas para 
adaptarse a las características del objeto o situación a 
conocer. 
Debido a la asillilación reconocedora el niilo (que JIª ha 
canstru:Cdo una aa9or cantidad de esqueaas) callbina JI coordina 
sus esqueaas entre sí para prouocar los acontecillientos que 
le parecen interesantes, por ejeaplo: si le parece 
interesante chupar un juguete colgante de su cuna 9a no 
apliu · sus esqueaas en foraa desordenada sino que coordina 
llllD", das o ús esqueaas (según sea necesario) para repetir la 
situac16n en este caso "jalar" l.I "aprehender" serían los 
esqueaas que coordina para repetir la situación. Piaget lla11a 
asillililci6n recíproca a la asillilación autua entre dos 
esqueaas en un nueuo esqueaa que iaplica nueuos 
caapartallientos. Aquí el niilo !Ja coordinó esqueaas para 
"algo" JI ésto deja entreuer un poco la intencionalidad que 
ús tarde se conuertirfí en la inteligencia propiaaente dicha, 
atleús el hecho de coordinar esqueaas conocidos para lograr 
"alga" 11a conforaa lo que es la creación de aedios para 
resaluer alguna probleútica o llegar a algún fin 
deterllinadD. Claro que todo fsto esd en funci6n de la 
_..,.acU11 física de cada sujeto. sientl• fsta une de los 
factwes. que frenart JI a la uez pro-un el tlesarrollo . 
t11tell•ct11al. Este fact•r se expliuri posterior•nte. 
En estas r•acciones secundarias, cuando el niilo encuentra un 
llllHD abjet• lo expiara aplicindale uno, dos o ús esqueaas 
aislados a caerdinatlas entre s:C para darle una significación, 
1111 usa diferente o una nueua interpretac16n al abjeto, ésto 
•iere decir 1111e a diferencia de lu recciones anteriores al 
nt• 11a le interesa. saller alga ús acerca de las personas, 
Mjetos ll situaciones Hternas 11 fsta se va canuirtiendo en 
Mii fin cugos •dios aunque JIª se pefilan no los _diferenc:Ca de 
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sus fines, por ello explora toda la situación caminando sus 
esqueius conocidos para variar un poco sus reacciones 
circulilres, por eje.,..10: al estar un nill'o aventando la pelota 
sabre una aisiu pared, es capaz de camiar el fin !I aventarla 
hacia una •sa, o tabiin puede calllliar el •dio que sería 
t1iur una raqueta para aventarla hacia la pared. Esto indica 
... en el nilo llª hall una incipiente diferenciaci6n entre 
•di1s ll fines dentro de sus acciones, pero estos •dios !I 
fines que •difica resultan de una cominaci6n de esqueius 
q11e no son inventados por el nill'o sino que son 11a conocidos: 
"El nila llª no llusca sol-nte repetir un decto que ha 
descllllierto u DUervado 11or azar, sino que prosigue un 
•Jetiuo no in•diata•nte accesible e intenta alcanzarlo 
gracias a diferentes •dios inter•dios. Es cierto que por lo 
qur respech a estos •dios, se trata sie11pre de esqueius 
cD11acidas ll no H •dios nuevos; de todos •dos, dado que rl 
sujeto no se U.Uta llª a reproducir lo que acaba de hacer, 
sino que persigue un fin distante, adapta el esqueiu conocido 
al lletalle de esta situaci6n, JI lo eleva así ill rilngo de 
•llio illltlntico ..... 
•lltfica los •dios para lograr un fin JI se propone 
diferentes fi11es con Uftil solil estrateglil o •dio. Tadils estils 
Hlll•ractues ... reilliZil el nilla con el ••to externo son 
:-strils lle •e ll" hil!I un interls por silller llls Kercil llel 
mllt• ll en este SHtillo sen un enlilce hilclil la que ius t..rn 
strM las acci-s i11t1liwe11tes ,r1111t-nte llicllas ll" .. e án 
111 11"!1 i1111111ei111es de •diDs ll fines 11uMos, s•10 son 
••iaci-s ... el 11i• lDFil c1n la ceerllinactÑ lle es ... ius 

.-sHes, llltllls lle ... 111 se "" c1nsolidilfD lil difere11ciac1'n 
Htre mllies ll fi11es, ni llaJI ullil i11tencionalidild llien 
est•lecio .. lils acci-s. lil llefi11ic1'11 lle i11te11ci111alillad 
la e•llca Pi•t: "el act• i11tenci1Hl 110 es si• ... ., 

22 Piaget. Jean. El· nacimiento de la inteligencia en el nino. 
M'xico: GriJalvo. 1977. p4i9.205, 
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tDtalidn iús co11111eja, que subsu., unos ualores secundarios 
llajo los · ualores l!Senciall!s y qu" subordinil unos •uillientos 
iatw.Uios o .,dios a las gestionl!s priacipilll!S qui! ilsignan 
• olljetiuo il lil acci6n. l'l!ro en otro sl!ntido, la 
i11tirncio11alidi1d itiplin un cHllio profundo en los datos de la 
cncitrnciil: llilJI qUI! pilrtir di! un¡¡ to.a . de conciencia 
recwrHte a lil llirecci6n i1111res~ a lil · iltci6n JI Jlil no 
s•l-•te del resultildo de lsh."" 
Cuun llil!I iate11t:ionillidi1d llilJI unil conct.nciil en el sujeto de 
19 ...., •iere, del· objetiuo il illCilnZilr JI por lo tilnto le 
prHCu!Í• los .,dios por los cuales alunz¡¡r¡ su objetivo, el 

. gr-. de conciHCh en el sujeto no es el llis• que en el 
ilftlto, sin eldlilrgo ya llay un "darse cuenta" de que para 
r.,roducir chrtu situaciones que le p¡¡recen interesantes es 
11eciiosill'io difereaciill' JI coordinar sus esque.as, debido a que 
H todes son ca¡lilces de logrilr el fin propuesto JI este grado 
de concienciil es un ele.,nto indispensable pilra que el acto 
del ailo se considere inteligente. 

En lilS rl!Kcioaes circulilres secund¡¡rias el niWo sólo 
reprodudil lils situaciones que le parecÍiln interesantes, en 
c-i• N lilS ruccienes circulill'es terciilrfas el niño 
pr-il -os rl!SultildDs JI fines Hnque no los hilJla conocido 
•twiol'ftfate, uf, cuando repite UH situilcitSn interesante 
a wz de 5P111ir reprod•cilndolil todo el tie .. o lil •dificil o 
llill'fil grildllill ... te de llilllera que pUl!da· describir c6• 
rHcci._ los elljetos del exterior¡ il lsto se le na.a 
..,.n-tKHn Ktivil. l'or •dio de l• experi•ntilci6n 
ilCtiH el aile fil no s•l• ilsiailil el elljeto o situaci6n de 
......... 5115 ~-5 cenocias sino .... Jlil se .--..· ftllcllo 
"'5 al Hterior, fil le i11teresil -1,.1w pill'il c...,.ender lils 
situci-s (lil c...,..Htln se c-ierte en un fin en sf 

a3 Idem, p.tg.146. 
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ais.o) ll saber c6MJ reaccionan los objetos o situaciones 
externas con cada uno de sus esqueMS. En este sentido llª hall 
un M!IDr "quilibrio entre asi•ilaci6n ll acoMJdaci6n llª que, 
si ant.,rior•nte predoainaba la asiailación funcional ll 
gHeraliHdara, ien estas reacciones predoaina la asiailación 
r..conociedora donde el sujieto se ue obligado a camiar sus 
..squeus para pod"r nsolu"r probleus u obstáculos que tiene 
qll" u"nc"r para lograr sus fines, que en estas reacciones 
..stln tatal•nte definidos. 
En la exp.,ri•ntaci.Sn actiua el niílo explora las situaciones 
ll las allj.,tos, logrando una co~.rensión acu.ulatiua ("n el 
sHtido d" qu.. no "s r"pentina sino qu" s" logra poco a poco) 
d" lo que pasa "n "1 ext..rior ll dicha co~rensión del •dio 
a•i.,nte lo retroali•ntará para descubrir nueuos fines a· 
1•1rar ll Hpieri•ntar. 
Rl d"scubrir nu..uos fin"s qu" lograr por •dio de la 
iexprri•ntaci6n actiua, el nillo trata de lograrlos aplicando 
sus rsqurus conocidos de situaciones anteriores, pero al 
dM'Sf cuHta d" qur los •dios conocidos no son suficientes 
p.-a nsolurr d problru se ue obligado a experi•ntar de 

. nueuo la situación u objeto hasta la inuención de nueuos 
•dios (co•tnando accionies) para lograr el fin o riesoluer iel 
pro111 .. u. El inuentar nueuos •dios para lograr sus fines la 
llieua nuieH•nt" a la d" iexpieri•ntaci.Sn actiua JI ista a 
-vos fines, ll as:C suc .. stu-nt ... 
To•as las inuiencionies quie el niilo· realice de •dios JI fines 
son a niuiel s"nsariaMJtriz, is to qui .. re decir que en la 
ie1plorac1'n activa "1 nilo tantiea S'!S unipuleos e inu .. nta 
nuieuos ••tas JI finies, sin Hl1argo ua a lliegar "1 ••nto ien 
llH las inu..nciones sean a nivel •ntal (cominaci.Sn •ntal 
die iesq11ieus) ll ne stSla a niud llie la accitSn: "Todos coinct•en 
ien la •arici'n llie un ••nto ..siencial ien iel desarrollo d" la · 
inteli1encia: "llllel ien 11ue la conciiencia die las relaciones es 
la suficbnte•nte profunda para peraitir una preuisión 
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razonada, es decir, precisa•nte una invenci6n que opua por 
•ril collbinaci6n •ntal. "u Anterior•nte el sujeto era capaz 
de poner en acci6n un conjunto de esqueus ll resolver una 
serie de dificultades para llegar a un deterllinado fin, lo 
que constitu11e la- inteligencia, sin e.bargo esta inteligencia 
es de tipo prictico-observable hasta llegar un .,•nto en que 
lo que hacía a niuel prictico se interioriza ¡¡pareciendo la 
representaci6n •ntai que es lo que coristitu11e al 
11'llS1111ie11to. A partir del surgilliento de lil representación 
-tal la inteligencia · prictica se convierte en inteligencia 
repres~ntiltiua, en fsta la . experi•ntación actiua que 
rHlizalla el sujeto con objetos o situaciones se interioriza 
Ktuando por •dio de collbinaciones •ntales y no sólo por la 
Ktiuida exterior, por eje111110: al darle al niiro una caja de 
Cilrt6n pilril que la abra la puede abrir por explorilción activa 
despufs de uarios · tanteos en lo que va asi11ilando y 
ac••tlindose a 111 situacHn, pero ill pilsar a la inteligencia 
·re•resentativa sin ningún 11anipuleo físico puede abrir la 
i:aja e- si la solución le apareciera en for.,. instantánea 
11a que el niWo 11a es capu de inventar soluciones por 
cominact6n •ntal, la solución que antes hacía en for.a 
física ilhora la preul!I! •ntal•nte ilntes de ponerla en 
prktiCil. "La inteligencia es la solución de un proble.a 
niieuo paril el sujeto, es la coordinilci6n de los •dios para 
illcaaur 1111 ciert• olljetiuo que no es accesible de 11anera 
i-tliatil; llientras que l!l pensalliento es la inteligencia 
intert.rizaa f se ªPºll" no ya sobre la acci6n directa sino 
sHre un si••lis•, sobre la euocaci6n sillb61ica por el 
le11g11aje, ••r Us iugenes •ntales, etc., que perlliten 
representa lo que la inteligencia sensorio-•triz, por el 
c1111trari•, ua acitptilf' directa.nte. "" • En sus diferentes 

24 Ptaget • .Jean. El nacimiento de la inteligencia en el nino. 
Mdxico•GriJalvo. 1977. p4g.317. 
2~ Piaqet • .Jean. Problemas de psicologS:a genética. Barcelona: 

.. 



forNas pode,.os definir a la inteligencia colla todo el proceso 
intelectual que realiza un sujeto para resoluer un 
dl'ter•inado proble•a o llegar a un fin, ésto i11plica una 
inul'nci6n de los ,..dios por los cuales se conseguirá dicho 
fin. 
De acuerdo a lo anterior un acto se considera inteligente 
cuando se adaptó a una situación nueua o lleg6 a un fin 
propuesto, JI para poder adaptarse a la situación o Fin 
propuesto tuuo que haber llegado a un equilibrio entre 
asillilaci6n JI aco11Ddaci.Sn: "Puede entonces existir un 
•quilibrio l'ntre asimlaci.Sn JI la aco11Ddaci6n JI esto l'S el 
rHUltado dl' un acto dl' inteligencia."'" No sil'11pre en 
nuestras interacciones con el· ..,dio allbiente llega11Ds a un 
l'quilibrio, a ueces haJI Myor asiulación que aco11Ddación i · 
por l'jl'llplO: cuando l'Scucha11Ds alguna conferencia a ueces la 
int•rprl'ta•s dl' ,una .anPra JI dPspuls dp un rato o tal uez en 
d:Cu post•riorPs · callllia•s la interprPtaci.Sn quP ten:Ca•s de 
la conf PrPncia. En estP caso pri..,ro asildlallDS lo que 
•scuclla•s a los Psque.as que l'n dicho ••nto se t•nían sin 
lla•r l'qtliltlllrio l!ntr• asiúlac16n JI aco•daci.Sn ya qu• •n la 
prJ..,.a int•rpr•taci.Sn d• la conferencia no hilb:Ca.,s 
ac••dad• lo •H escucha•s (qu• i•lica a11pliar, 
r••structurar, dl!sllac•r, calllliar o sustituir Hqo•MS d• 
.c:u•rllo al ollj•tli •u• s• conec• qu. H l'Stl' caso ur:Ca la 
cenf•r•11cta) 111r 11 qu• •l •quiltllri• ll•g.S ús tardl'. 

Talllliln pul'dl' llabl'r INjlor aco•daci.Sn que asimlilci.Sn, por 
•J••lo: cita11do nuH-nte al •J•11plo antl'rior dl' la 
c•f•rHcla, H ecasi-s al Hcucharla lo q11• llau•s •s qUl' 
•-s •laHratlll1 .. cus Hqu•Ms nul'Uos para int•rpr•tarla 
st11 asiúlar ni""" CHt•nido o idH a nul'stros •squ•Ms 
antl'rior•s, l'R l'st• caso no tntl'gra•s la conf•rl'ncia a 

.Ar:iel. 1972. pdg.19. 
2.6 Idem. p.Sg. 05. 
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nuestros esqueaas JI ·estructuras pasados: no se co1111ara, no se 
establec.n relaciones, no se dan juicios, no se clasifica ni 
jerarquiza el contenido de la conferencia, etc. por ello no 
se puede hablar de equilibrio entre asilrllaci6n y acoMJdaci6n 
y por lo tanto no· hay adaptaci6n al objeto cognoscente·. 
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2.3. El pensa10iento 

En el punto anterior se explic6 el origen de los actos. 
intdigentes •ncionando que un acto de inteligencia 
sensorio-.,triz s.Slo tiende a resolver probh10as sin salirse 
H la e1111loración física siendo una inteligencia vivida llª 
que aún no hall una repres1mtaci6n en el nillo, a esta 
npresentaci6n •ntal Piaget le nollbra pensalliento. El 
pennlliento es cualquier representaci.Sn a nivel •ntill llª sea 
par •dio de ilÑgenes •ntales, lenguaje u otros síllbolos ll 
signas. 

· Las reacciones que realiza el bebi (pri10arias, secundal'ias 11· 
tl!rchrias) •n for10a física son interiorizadas poco a poco 
ll15ta ser construidas •ntal•nte: 
"Miara bien, l!stas accioHs que constitu11en el pensaldento, 
Htas acciones int•riorizadas, hall que aprender en pri•r 
111tar a •J•cuhrlas uteri•l•nte; exigen pri•ra•nte todo 
•• sistelOa di! acciones l!fl!ctiuas, de acciones uteriales. 
PenSitr es por ejetiplo clasificar, u ordenar, o poner en 
cerrespondencia; l!S reunir, O disociar, etc. Pero todas estas 
.,.raciones pri•ro llaJI qu• haberlas ejecutado uterial•nte 
1!11 feru di! ;accianes para lul!go ser capaz de construirl;as en 
el pnsMiento. "" 
En los Hpl!ri•ntos que Pi;ag•t realiz.S se dio cuenta lle que 
en el nilo de nivel sensorio1011triz no haJI representaci.Sn 
••t•l; avnq11• le fue i .. _asible de•strar llefinitiua•nte lit 
HSencia di! representaci6n e iugenes •ntales t•11P•co 
Hcontr.S ninguna sell'al de que llubil!ra representaci4n e iugen 
•ntal. 
Algunos llecllos qu• dan cuent• de lo anterior son: 

27 Piaget, Jean. Problemas de psicologio. qanético.. Barcelona; 
Arie!. 1972, pdg. 20 
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a) El tipo de juegos que practica el niño antes di! la funci6n 
seld.6tica donde son sólo juegos funcionales (que se repiten 
por placer) ll los objetos que utilza no euocan ninguna 
situaci6n ausente, por eje1111lo: cuando el niño juega con su 
IUlll.la no hall rastro alguno de que la 11aaila represente otra 
situaci6n u objeto o que el niño esté representando otro 
jHgo diferente al de "•uer su uaila". En ca•io en el 
jup sillllflico utiliH la ullila para representar un coche. 
b) Dtro tipo de hechos que de .. estran que en el nií\'o aún no 
existe U representación es que cHndo se le presentan 
dsti11tos proUeus a resolver co• por eje111110: el abrir 
cajas de cerillos para sacar algún objeto que est' adentro, 
el nile que carece de la función sillllólica puede abrir la 
caija per• s.Slo ••liante una exploración 111anual constante 
lluta que legra abrirla, en ca•io a partir de una cierta 
e... (cuando aparece la función sillbólica) ante el ais• 
pr9'leu 11a no ex11lora Física•nte la caja sino que de pronto 
la allre sin haberse observado una experi11entación Física. 
la s•l•ci.Sn que legra el nilo no Fue •11ent,nea sino que toda 
la exploracHn quo anteriar•nte sólo podía hacer en For .. 
Física 11a es capaz de hacerla interior11ente lo cual es señal 
• que haf representac16n •ntal. . 
e) Antes ft que en el nilo aparezca la Función si•ólica el 
ni• no es capaz * illitar alguna situación, persona u objeto 
en· su HSHcia l• cual illlllica ausencia .. de representación 
-tal. Cllillldll lla, re11resentación •ntal el nilo es capaz de 
illitar en ausencia del objeto, persona o situación. Cuando la 
illitac1'n noca algo ausente se le 1U11a diferida. · 
Estos son al1111111s llecllos que Piaget inuestigó para dar su 
lli .. tesis a •e el nilo de nivel sensorio-•triz no 
-ifiesta representación 11ental por ello aseuer6 que no hall 
lllftlSilldento.• 

28 Piaget. Jean, Inhelder. Barbel. Psicologfa del ni no. 
Espa"a: Morata, 1969. 174 p4gs. 
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Una vez definido lo que es el pensa&tlento pode1>os 
preguntarnos ¿ cuál es el IOOtor o el detonador que incita al 
sujeto a interioriza!" sus acciones pai-a constituir lo que es 
el pensalliento ? • Piaget responde que es la iidtaci6n la que 
asegura el paso del nivel sensoi-io-100triz al pensalliento 
representativo, es decir, cuondo el niño nace hay un 
d..sarrollo JI equilibrio creciente entre asi11ilaci6n JI 
aco100dacilin, de esta 11anera, identras que un recién nacidu 
interactúa con su _.dio allllliente por 11era asi11ilaci6n 
funcional (repetir la acci.Sn por repetir, sin interés en el 
o•jeto, persona o situaci6n a conocer), el nií\'o de 8 6 9 
•ses va convirtiendo su asillilaci6n funcional en 
generalizadora !I reconocedora interesándose cada vez llás en 
las objetos, personas o situaciones del exterior. 
Llega un ••nto en que hay un 11a11or equilibrio entre 
uillilaci6n JI aco•dación e inclusive en algunas ocasiones 
una pri11ac:Ca de la aco110daci6n que se le nolllllra illitacilin. La 
illitación es, aco110darse calllllhl" nuestros esque11as en funcilin 
llel objeto, persona o situaci6n, par ejHplo: cuando un nií\'o 
illita a su pap¡ tiene que llOdificar sus gestos, su voz, 
postura !I su co111ortalliento a tal grado de que se aco110da 
tatal•ntl' a la figura de su padre. 
ltro juega ..s cuando los nill'as juegan a la collidita o a la 
casita •ande illitan situaciones d"l llagar adjudicándose 
papdes •e ....S, pap¡ !I ller11anos de tal 11anen que 
r•preuntan c• •ella exactitud las accio.nes de su fallilia. 
Esta supre11ac:Ca de la aco110daci6n sobre la asillilaci6n da 
origen a la •ncionada funci6n sillDólica o Sl'lli6tica que 
consist• •n poder rl'presentar cualquier sgnificado que puede 
ser un objl'to, persona o situacilin por 11edio de otro objeto, 
psto, i11agen •ntal, etc., 11..Sndoll' a ..ste últillD 
significainte. 
La funci6n silllll61ica se 11anifiest;a •n diferentes for11as cuyo 
orden de aparición se da en funci6n del gndo de co10plejidad 
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que inuolucran: 
1.- PriM!ro aparece la ilrltaci6n de algo que puede ser un 
acontecilrlento. objeto. persona, etc., pero se da en 
presencia del 110delo hasta que llás tarde llega a ser 
diferida. ésto es·, en ausencia del 110delo. 

2.- Cuando es el sujeto capaz de lograr la ilrltaci6n diferida 
ta ... ifn practica lo que es l!l juego si ... 61ico donde con ayuda 
de otros objetos si ... oliza lo que desea, por eje1111110: cuando 
el nUI!' juega con un pedazo de .. dera y éste si ... oliza un 
carro. 
En "el jHgo si ... 61ico el nUlo asilrlla el exterior a sus 
esque11as JI estructuras; por ello el adulto, al obseruar su 
juego, ollserua realidades defor .. das que se adaptan a sus 
necesidades intelectuales JI afectiuas (COllO conflictos en 
casa que lo perturban JI lo lleuan a que en su juego haya 
finai.s .Ss felices ) • Al llis• tie11110 que la realidad es 
asillilada a su yo apareciendo .,y defor11ada, ta ... ién el nií'fo 
aco•da sus •sque .. s a dichos objetos JI situaciones 
Hteriores en un intento por illitarlas. 

a.- PosUrior•nte realiH dibujos o i!Ñgenes griificas. 

IJ.- D•spufs sigup la i11ag•n •nhl que es una illi taci6n 
int•rierizatlla. Las i11ag•n•s pu•den sn: 
a) lh!productoras, que euocan obj•tos, p•rsonas o situaciones 
JIª canecidos. 
11) .. uci,atorhs, que representan objetos, personas o 
situacianH no ca1acidas anteriar•nte. 
c) Est.liticas, cuando s6lo pueden euocar objetos, personas o 
situacionH sin •uilliento. 
d) De trHsfor11aei.Sn, cuando euocan objetos, p•rsonas o 
situacionPs con 1111villiento. 
En les niul!l•s pr•op•ratorios las ilÑg•nes son sólo 
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reproductoras JI cinéticas hasta que poco a poco uan siendo 
•ntlcipatorias JI de transfor11aci6n. Piaget llegó a estos 
resultados ..,diante experi..,ntos cu ... los siguientes: 
a).- se le .aestran al niílo dos cuadrados iguales de se ... por 
lado superpuestos JI contiguos (figura 1) , luego se le 
solicita 11ue anticipe ..,dhnte un dibujo que pasará con la 
figura si se .. puja el cuadrado superior de derecha a 
izquierda identras el cuadrado inferior queda inmuil. La 
respuHta elegida la escoge de una serie de dibujos collO los 
siguientes : 

B ., 
A 

D D 
DO 
• e D 

En el e•peri..,nto anterior" para llegar a la respuesta 
correcta es necesario que el nillo su capaz de euocar 
iúgHu anttcipatortas JI de transforuct6n. 

b) .- Otro Hperi•nto se•jante"" con tres alullres de 
lllistt11tos t-'l'os en Foru de curua .- Se le pregunta al nillo 
si l•s alHllrts encorvados se estiraran en rectas c6• 
qudarbn. 

29 P1aget.Jean. Fraisse. Paul. La inteligencia. Espana: 
Paidós. 1963. p&g.121. 
30 Jdem. pd.g. 116. 
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Se le pide al nil\'o que dibuje las rectas que resultarán del 
estiralliento de los alallllres l' que dibuje las etapas de 
tnnsforiucioSn que pasa el illallbre de ser arco a recta. 
Dupufs de lo ilnterior se le pide que escoja entre los 
dibujos "'ª realizados el que representa con IY!IOr exactitud 
li15. etapas de transforiuci6n de cada uno de los alallllres: 

A 
-

A 1 e D 
Pill'il 11•!1• il la respuesta correcta se necesita que el sujeto 
SH capaz de euocar iúgenes anticipadoras l' de 
tra11Sforiuc1'11 ID cual no es posible a cualquier edad. 
Las iúpnes anticipadoras l' de trilnsforaación son 
1111111rta11tes llª qu.. h~ una gran cantidad de acontecinien.tos 
que el pHsatdento pued• prl!UHr, por ello se han-. •. 
desarrollado las iuteúticas, la probabilidad, la · ... 
•stildfstica, ci•ernftiu, etc. 
D• las inforiucioHs ildquirillas con anterioridad el sujeto 
puede hacer infer•ncias ll deducciones que foriun esqueaas 
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anticipadores que posterior...,nte se corroborarán aco1111dándose 
a la situ;ici.Sn o aconteci1dento al cual se anticipó, es 
decir, se For11an esqueaas que se preuee su aplicaci.Sn antes 
de que la situación se desarrolle en el tie11po. 
Las illágenes, esque11as anticipadores JI de transforaaci6n ya 
pertenecen ;¡l •llliito de la abstracción reflexiua ya que son 
canstrucciones que el sujeto realiza sobre los objetos 
atribuyéndoles transfor11aciones que no son intrínsecas a los 
objetos. Gracias a estas illágenes, esque11as anticipadores JI 
de tr;,nsfora;ici.Sn se pueden preueer los uiajes espaciales, la 
destruccitSn que causará una bollba, la fertilidad· del suelo en 
111 al\'os,etc. 

5.-L;i Últia;i For11a en que se 11anifiesta la función sillbólica· 
es el lenguaje que es un conjunto de significantes (las 
letns del alfabeto) que representan una infinidad de 
signific.dos. 

Las a;inifestaciones de la funci.Sn sillbólicil o seldótica 
ilnterior•nte descritilS no apilrecen en for11a si .. ltánea 
debido ill grildo de co11plejidad de los significantes, es 
decir, los signifiuntes se diuiden en índices, síllbolos JI 
signas. Los índicH es un signifiunte que constituye una 
pilP'te o ilspecto del significado, los índices son aspectos 
pilrciilles de todo el signific.do o acontecildento que 
enunciilft. Por e je11plo: cu;¡ndo el beb' se dil cuenta de la 
presencia de su aalllla, la aa•ila es un índice porque sólo es 
un.. p;¡rte que indiu todo el "acto de co•r". los índices son 
los pri•ros significantes que el · sujeto construye para 
euacilr personas, objetos o situaciones. 
El síllbolo JI el signo a diferencia del índice ya son 
significantes que representan total.,nte a los significados 
que enunchn (objetos, personas, situilciones, etc.) la 
diferencia reside en que el síllbolo se parece a su 
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significado JI el signo no guarda ninguna se11ejanza con el 
significado, es arbitrario, conuencional11ente establecido por 
un grupo social. El sí•olo lo i"Planta y construye el sujeto 
JI d signo surge de lo colectiuo, por eje11plo: en la 
iiútacilln diferilla un niño puede illitar los gestos de su 
perrito JI estos gestos son sí•olos JIª que se p.;irecen al 
significildo que en este caso sería la ura JI gestos del 
perrito. En el juego si•llUco un niño puede jugar con una 
escoba JI si .. hr que ista es un caballo, la escoba es un 
síllllolo Jlil que es un significante individual (porque lo 
constrÚJlll l!l sujeto) JI guarda se11ejanza con el significado 
11ue- seríil el caballo. 
El lenguaje lo confor.an signos JIª que las letras del 
alf;1beto son construcciones colectivas (JI en este sentido 
convencionilles JI ilrbitrarias) que no guardan se11ejanza con el 
significildo que representan, por eje11plo: la palabra "perro" 
no se parece al aniaal que representa, o la palabl'a "casa" 
ta11poco gúarda Selll!janza con una casa, sin e•argo al 
escucharla o verla escrita in11ediata.,nte sabe*'s a lo que se 
refiere. 
Jeda estil gaaa de significantes, ya sean síllllolos o signos, 
ll@rlÜten al sujeto que se represente cualquier ele•nto de su 
entorno JI estil representacilln que perllite euocar objetos, 
personas o situaciones ausentes constituye lo que es el 
pensalliento • 
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2.4. Tres for""s de conociloiento. 

A pesar de que hay un proceso general para explicar . c6110 
conoce110s, hay diferentes tipos de conociaiento ya que no es 
lo ld.sllO conocer un aparato nueuo que co11prender un fenó..,no 
social o aprender cálculo diferencial, la for11a de arribar a 
cada objeto es 111.1y distinta por lo que Piaget diuide al 
conociloiento en tres principales categoría, !je acuerdo al 
objeto al cual se enfoca el proceso: 
1. - Conocild.ento físico: 
Para obtener un conociaiento Físico de los objetos de nuestro 
entorno es necesaria la interacción de éste JI los procesos 
cagnitiuos del sujeto, pero la fuente de este conochdento 
estii en la eKperiencia Física que requiere de una interilcci6n 
entre el sujeto ll el objeto donde el sujeto que conoce 
ilbstrae del objeto características intrínsecas al objeto, por 
ejHplo: cuilndo un nilTo conoce una nueua pelota abstru de 
ella sus colores, su taiuWo, su textura, etc. Este tipo de 
ilbstrilcci6n se lla"" e11pírica o si11ple ya que se obtiene 
directaente de las propiedildes intrínsei:as a los objetos 
físicos de lil realidild. · 
En este tipo de conocild.ento los objetos del •dio allbiente 
tienen una iuyor i11portilncia que en otro tipo de 
caMcild.entos llil que hay que aanipuhrlos ll descubrir su 
co11portald.ento por •dio de nuestras exploraciones JI 
Dllseruaciones. 

2. - Conocildento 16gico-aateiútico: 
-.ií a diferencia del conacildenta físico, la fuente de este 

tipa de conacild.ento est¡ ús enfocado hach el sujeto ya que 
estos canocild.entos no son sacados directa•nte de 
propiedades intrínsecilS a los objetos sino que son creaciones 
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del sujeto a partir y cono producto de las acciones que 
realiza sobre los objetos (experiencia lÓgico-Rateaática) por 
lo tanto para que se de este conoci"1ento no es suficiente la 
inforaacitSn y abstracción e1111írica sino la abstracción 
reflexiva que se da cuando el sujeto en su interacción con el 
objeto, persona o situaci6n a conocer abstrae características 
de sus acciones que no son intrínsecas a los objetos, por 
eje11PlO: cuando un niño conoce una nueua pelota le atribuye 
un uso, una foraa de auentarla, la co1111ara con otras pelotas, 
la ordena con otros juguetes, etc. Estas características que 
le ua atribuyendo el niño a la pelota no son propiedades de 
la ·pelota sino que son creaciones internas que elabora el 
sujeto a partir de sus acciones con ella y en este sentido el 
sujeto enriquece al objeto (en este caso la pelota) 
atribu11fndole características que antes de su interacción con 
fl no tenía. 
La abstraccitSn reflexionante perldte al sujeto reflexionar 
sobre un te... cuyo referente nunca haya obseruado y e10itir 
Hticipaciones y especulaciones sobre él. 
Las creaciones que conforaan el conoci"1ento lógico
uteaático no son innatas, las tiene que ir construyendo el 
sujeto a partir de su experiencia y acciones frecuentes con 
los objetos, sin elllbargo, los objetos constitu11en s610 la 
ocasUn pero no h causa de las regulaciones internas que dan 
lll!llar a los conocillientos ltSgico-aateaáticos. 
Las eaperienclas físicas sie1111re se apo11an en experiencias 
16pca-aate.Sticas !I uiceuersa por lo tanto son 
indisacbllles, s61a que en las diferentes etapas por las que 
pasa el sujeta hay predallim1ncia de alguna de las 
esperiencias. Cuando el niño es recifn nacido sus 
eXferiencias Físicas predollinan sobre las ltSgica-1Nteaáticas 
1a q11e en l;as ll"illl!ras etapas el niila no es capaz de elaborar 
allstracciones reflexluas ca1111 las del adulto, las 
allstraccianes reflexluas que se logran en los pri•ros años 
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del niño Piaget las lla.a seudoe,...fricas ya que no son 
abstrilcciones co1111 ·las del adulto donde 11a hay representación 
•ntal de su entorno sino que son abstracciones priiú ti vas 
donde el nii\'o no es capaz de abstraer en ausencia de los 
objetos, personas o situaciones que conoce, tiene necesidad 
de .anipulaciones concretas para lograr algunas 
nstracciones, adellás de que las abstracciones reflexivas en 
los niveles el••ntales per.anecen inconscientes. 
Lils ilbstr;¡cciones reflexivils propia.ente dichas co.., las que 
es capu de elaborar el adulto se pueden liberar 
co11111eta•nte de toda .anipulación concreta con el •dio 
allbiente ll Viln siendo cada vez llás conscientes: " Acaba1111s de 
ver, por el contrario, que en sus far.as superiores la 
abstracción reflexiva puede liberarse de toda relación con 
objetos !Nterhles: en ese caso da lugar a lo que 
denoldnare•s ilbstrilcciones reflexivas, producto de la 
actividad reflexiva, ll a un pensaiento refledvo co.., el que 
aniu a todil for1Ulización •• .,, 
llinguna uperioncia física (con abstracción e!lpfrica o 
si11Ple) puede logrilrse sin una experiencia lÓgica-.atellática 
o seudo-e.,írica, por ej•11plo: cuando un nii\'o gatea va 
conocbndo (por abstracci.Sn e11pfrica) la textura del piso, el 
color de los ••bles, el tiiui\'o de los ••bles, etc., pero 
estas cuacterísticas que el bebf extrajo de los objetos las 
pudo obten•r graciu a · Hp•rienciu seudo-e11píricas, a nivel 
n s.nsaciones (con abstracción reflexiva •ll prillitiva pero 
que iús tarde ser¡ lógico-utelláticas). 
El hñerse dHo cuentil de que el piso l!ra liso se debió a que 
llª tuuo una estructura nudo-e11pÍrica que le periúte 
clasificar las texturas de los objetas ll el darse cuenta de 
los t-Wes d• los -bles que ua observando requiere de una 
co.,aracictn ll diferenciaciln entre ellos. La clasificación, 

31 Piaget, Jean, Adaptación vitoJ y psicolnqta de la 
inteligl'ncia. México siglo XXI. 1974, p4g. 143. 
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la co11111araci6n y la diferenciación son actiuidades que el 
sujeto atribuye a su acci6n de gatear. Además de que al 
gatear el nil\'o ua construyendo nociones de espacio, tie111110, 
uelocidad, etc., que no abstrae de los objetos con los que se 
cruza sino de la acci6n "gatear." 
Piaget lo explica de la siguiente ••mera: 
" En pri•r lugar hay que obseruar que la abstrilcción 
e11p:Crica no interuiene s610 por sí aisaa en ningún niuel; en 
efecto, para extner cualquier inforaación de un objeto, e 
incluso si no se extrae iús que de ese objeto, es 
indispi!nsallle utilizar aparatos de asiailaci6n, que entonces 
sorr de naturaleza aatellática: una puesta en relaci6n, una o 
uarias cuses (o esqueaas de acci6n si se trata del niuel 
sensorio-•tor, pero Estas son ya clases de conceptos 
pr¡cticos), correspondencias, funciones, identidades, 
eÍ¡uiualencias o diferencias, etc., en suaa todo un conjunto 
de instru•ntos necesarios para la aisaa lectura de la 
experiencia, independiente11ente de las restantes 
iaterpretaciones que seguir¡n. "" 
e.ando un sujeto ua creciendo JI desarrollándose, la 
altstraccHn 16gica-utellática que da lugar a las eicperiencias 
16gica-aatelláticil5 ua ganilndo terreno, hasta equipararse a la 
allstracci4n e11111:Crica, ll en la adolescencia son tan frecuentes 
D 11Ín llás las experiencias lógico-aatelláticas que las 
físicas, lo que quiere decir que el adulto practica llás la 
allstrac:cHn rdlHiUil que la e11111írica. 
De esta -era, el ildulto (a diferencia del nil\'o) ya es capaz 
de accianar su entorno •ntalaente sin necesidad de 
ac:ciDftarle f:Csicaaente. 
3.- El can1ciaiento social: 
Es el cll•lo de cruciones que ha elaborado el llollllre para 
uiuir .en ;.r.,n:Ca con sus seaejantes, es lo que peraitP la 

32 Idem. p'q. 139-140. 



crHci6n de sociedades ll el intercallbio entre. ellas, por 
ejHplo: los distintos idio11o1s, las costmobres, los festejos, 
las nglas para co..,r, las nor""s de colljlortaldento al estar 
en casa ajena, etc. 
Este tipo de infor..,ciones que ua adquiriendo el sujeto son 
arbitrarhs en "1 sentido de que no hall ninguna raz6n 16gica 
por la que se ha11an elaborado de esa 11o1nera, por eje11plo: "1 
no subir los codos a la ..,sa cuando se co• o designar con la 
palñra perro a dicho ani11o1l, lsto se ha decidido por 
conHnci•n o acuerdo entre los grupos de individuos que uiuen 
en sociedad. 
Para que se de este tipo u conocildento es indispensable la 
acci6n de las personas s .. re el sujeto que al interaccionar 
con 11, prouocan que lste adquiera un conocildento social. 
la abstrac:c16n e1111:Crica JI la 16gica 11o1teútica ta•iln se 
requieren para arribar al conocild.ento social, por eje11plo: 
un nillo puede uer una .. 1utud de personas frente al palacio 
•nicipal edgbndo una serie de peticiones (abstracci6n 
e.,:Crica) pero no por ello ua a abstraer el concepto de 
protesta, lillt!rtad, . de•cracia, etc., que s6lo pueden 
construirse a partir de una abstracci6n reflexiva. 
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3 .El desarrollo intelectual en la teoría psicogenética 

Desde que el individuo nace estAi en const;mte interacción con 
el •dio alllliHte ll dicha interacción i..,lica en el sujeto 
una serie de procesos intelectuales que l" perlliten conocer ll 
allaptars" al •indo exterior reestructurando su conoci1tiento 
c.ntinua•nte. Esta reestructuración continua de los 
cenect"11mtos del ltUndo exterior es lo que se conoce coM 
HsarrÓllo intelectual .Estl! l!S parte de la tendencia global 
de adaptaci6n al •dio qui! 11anifirstan todos los seres uiuos. 

El llesarrolla intl!lectual es l!l proceso qui! i..,lica una 
illtl!racci6n dl!l indiuiduo con el •dio alllliente. cuando 
edst11 una ~rturbac1'n a las 11structuras con las que cuenta 
l!n 1!51! ••nto l!l sujl!to. dicho dl!sl!quilibrio origina que se 
actiUl!n 5llS precesas intl!ll!ctuales. ll l!n 11stl! afilo de 
rHStHll!cer el equilillrio perdido. l!l sujl!to •difica. 
iauenta. Hstrll)le, caiillia. uplía. etc.. sus esque11as ll 
estrt11:twas e• los qu• cuenta para q>ll! l!l l!ll!•nto qui! 
prov1cf la pwt~aciln SI! int•gr• a l!llas. 
Este proceso la ua•s • 'rÍ!presHtar de u siguiente ••mera: 
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En u esqueiu anterior el sujeto se enfrenta a un nuevo 
olljeto que sería una !Ñquina tejedora. de acuerdo a sus 
esqueius presentes el nuevo objeto no puede entrar en ninguno 
de ellos por lo tanto el sujeto sufre un desequilibrio que 
tnta de solucionar ll para ello observa la tejedora. 
iouestiga su uso ll funcionaoiento, la co..,ara con otras 
""9inas, etc., hasta clasificarla en una iúquina para hacer 
ropa pero can una estructura ll un oecanisoo distinto a la 
úquin11 de coser que 11a conocía. De esta iunera constru11e un 
nuevo esqueu que representar.í el nuevo objeto conocido. 

El desarrollo intelectual se representa en un oovioiento 
circular ll en espiral, preque no es un DDvioiento est.ftico ni 
•dnico sino que cada equilibrio nuevo es superior al· 
Htecesor por elle el •esarrollo intelectual es un proceso de 
ree .. Uibraciones continuas que dan lugar a esqueoas ll 
estructuras catla vez !Ñs co..,lejas. 

Piaget sie..,re consider6 inconveniente el acelerar el 
desarrollo intelutual per oedio de la influencia educativa 
ftllin a .. e la construcc14n de un concepto cualquiera es 
t ... un proceso ll no lllla oera copia. lsto es. que lu 
nochnes de tie .. o. espacie. ndoero. etc •• no son un procuo 
censtructiuo 1111e finaliza est.íticaoente de un día para otro 
si• ... sen MciHes 11ue •ía a dÍa se co..,rrnd.n oejar por 

···Jn,l•: si - ni• "ª H11Uiri6 el concepto de núoero. no por 
ella el proceso de construcción de la noc16n de núoero 
tft'llina sino ... prosigu1t despuls de que uquiri6 la noci4a 
per pri•ra wez. 
Tiiias las ..as Hptrieocias a partir de las cuales se 
.... raUce la _t.. serjo 11Ueuas ocasiones en que el sujeto 
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enriquezca us estructuras de dicha noci6n. 
Per lo anterior es !Ñs conveniente que el sujeto siga 
oriqueciendo sus estructuras JI nociones sobre bases cada vez 
ús 5'lidas para dfspuEs aprender nuevos conocillientos IÑs 
CHplejos, en lug¡ir de acelerarlo de un día para otro en una 
-a H4¡uisic1'n que se fundaentar' en una base •nos 
sflilla ga 1111f la co.,rensi6n del nuevo contenido a aprender 
le resta tie.,• al sujeto para consolidar sus estructuras con 
-uas experiencias, por eje.,10: si un nil\'o constru11e la 
nac14n de mi•ro JI en dos •ses lo acelera.,s para que 
censtrüga la uc16n de su.a JI resta , el apr1mdizaje de éstas 
le Testar' tiNpo al nil\'o para que pueda generalizar JI tener 
1111euas experiencias en la consolidaci6n de lil noción de 
mt•ro, por ello es preferible consolidar poco a poco JI con 
tie .. a cada nac16n o concepto a aprend1.r. 

llllora bbn, el tie11po o rit., 6pti., en la construcci6n de 
alg4n concepto o noci6n depende de cada individuo; por ello 
el 111.s• Piapt declar6 que aún faltarían investigaciones 
futuras que infor11aran IÑs sobre el tie11po ópti., para la 
co11struccitfn JI generalización de un contenido deterllinado: 
''El prollle11a • en· juego nos lleva a preguntarnos sobre las 
ue11tajas o desventajas de acelerar la sucesión de los niveles 
lle llesarrollo. Cierta•nte, de un •do u otro toda educación 
i•lica diclla aceleración, pero el proble11a esU en 
estalllecer flasta qui punto es provechosa. Pero no es por 
casualidad que la infancia es •cho IÑS larga en el hollbre 
11111! en las especies de aniules inferiores; es pues, 
perfect-te aceptallle censillerar que en todo desarrollo haJI 
•a velKillad fpti11a, sie.pre tan peligrosos los Hcesos de 
•lecillH e- los lle lentitud. Pero ipor-s 11ué leJleS, JI 
sñre este puto una vez ús las investigaciones futuras 
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deber.Sn ilu11inar a la educación"·" 
El naruego Jan S11edslund, colaborador de Piaget que ta11biin 
se preguntaba sobre la conueniencia de acele.-ar el 
desarralla, realizó el siguiente expel"i11ento: aplicó los 
expl!ri•ntos de conseruaci6n de peso con las bolas de 
pUstilina•• a un grupo de nil\'os que aún no habían adquirido 
dicha noción • 
-Las pri•ros resultados fueron sólo respuestas erróneas por 
parh de los nill'os. 
-Posterior•nte confrontaba las respul!stas errónHs de los 
nilras con los datos abseruables de la báscula, es decir, cada 
un qui! un nillo respondía que cabiaba el peso entre las dos 
bolas (respuesta errónea) el experi•ntador le *'straba por 
11edia de la bbcula que pesaban lo us.. a pesar de que· 
catllliaba la for11a de la phstilina. 
-Des11uis di! uarias ejl!rcicios en los que ,-;e calllbhba 
continua•nte la figura di! Iii plastilina para que las nillos 
predijeran cuil iba a pesar !Ñs en la b.Sscula, las nil\'os 
11•ecían llaller aprl!ndido que por 11a11ores t¡ue fUl!ran los 
calllbias de for11a l!n la plutilina, sil!llprl! pl!sarían la lds ... 
-11 t¡Uerer generalizar el concepta aprendido a otro tipo de 
pralllf11as rMultó que las nill'os presentaron respuestas de no 
censeruadarfs. Par l!lla Jan s .. dslund ll Piaget conc1u11eran 
1111• los nill'os ne habían construída la l'i¡ica ll estructuras 
necesarias para construir la naci6n de conseruaci6n de peso, 
s6lo hallían aprendido a predecir unas resultadas ll a 
33 P.iaqet. Jean. A dónde va h ed1Jco.ción. Barcelona: Teide. 
1974, pdq. 100. 
34 Ea un experimento que realizó Piaget para examinar cómo y 
a qu.:, edad podr6 conserva.r el peso: se escogen dos bolas que 
tengan la mioma cantidad de plaatilina.. barro u otro 
material. después. a la vista del sujeto. se convierte una de 
el la.s en salchicha u otra figura y se le prequnta ltienen 
todavfo. la misma cantidad de ploat1lina o hay m6e en a.J9uno 
de el las?. Dopendiendo de 14 r•epuesta y la exploración que 
ce haga de ella el nino se puede clasificar en conservador. 
no conserveidor o en· etapa de transición. 



contestar respuestas en foru ~orrecta pero sin coll(lrender ni 
construir ningdn razonalllento. Al respecto Piaget afiraa: "no 
se foru un instru11ento nueuo de razonalllento en pocos días''>• 
El esperi•nto anbrior nos mestra que la influencia 
educativa se subordina al desarrollo intelectual de cada 
s11Jd• f fste es el que i1111one un tie11110 .11 rit• 6pti• para 
la c1111strucd6n de cualquier contenido. por lo tanto es 
riesgoso rl qurrer adelantar el llesi!nvolvildento natural que 
va teniemlo calla sujeto. porque se corrr el riesgo de que no 
SI! for•n allecuada•nte los Hque11as .11 estructuras necesarias 
par• cé.strt1ir los cont•nidos. 
Si ftcifi•s acelerar el desarrollo intelectual por •dio de 
111 inflnncia educativa debe•s conocer perfecta-nte el 
rit• ele desarrollo que til!ne cada sujeto, de lo contrario, 
5115 ;iprendizajes 5610 serían repeticiones sin co1111rensión y 
en vez de Kelerar slllo retrasarfa•s su desarrollo. 

35 Pi.aoet, Jean Estudios de psic:ologia c¡enétice., Buenos 
Airee: -e•. 1973. p6g.15. 
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1.3 .1. Factores que interuienen en el desarrollo intelectual 

Pbget y otros colaboradores realizaron experi•!ntos en 
distintos países para explorar si las etapas del desarrollo 
inhlectual (sensorio-.. triz, preoperacional, operaciones 
concretas y operaciones for11ales) se presentaban en el llis., 
orden , velocidad y duración. Lo que co111Probaron fue que el 
arden de sucesión de las etapas es constante pero h 
velocidad y duración es .. y variable entre los países, hay 
lu1ares ·donde a los 7 años los niños ya están en el periodo 
de las operaciones concretas •ientras que en otras zonas 
apenas est~n en el preoperacional. 
Dichas discrepancias en la velocidad ll duración de las etapas 
del desarrollo intelectual se deben a las distintas 
caÍllllinaciones que se dan entre los cuatro factores que 
iRteruienen 11 ariginan el desarrollo intelectual: 
1.- La herencia ll la 11aduraci6n interna. 
E• el recifn nacido este factor es el aás i!llportante debido a 
que los reflejos del lactante dollinan sus acciones, pero poco 
a poco los factores psicosociales ll educativos uan 
desplazando a los reflejos. 
La 1Nduraci6n interna abarca todo el desarrollo de nuestro 
cerellr•, sisteu nervioso, desarrollo corporal, etc., que nos 
perlliten actuar (debido a su .,rfología 11 funciona.iHto) de 
deterllinada unera frente a los objetos del •dio allbiente. 

2 .- La experiencia física. 
Esta es la accUn que el sujeto ejerce sobre los objetos, de 
esta acc1'11 se pued.n obtener dos tipos de experiencias: la 
experiencia Física, donde el sujeto que acciona sobre los 
olljetos allstrae lu propiedades intrínsecas de fstos; 11 la 
eKperiencia 161ico-uteaática donde el sujeto que acciona 
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sobre los objetos abstrae las propiedades de la llisRa acCión, 
por eje11plo: cu;indo en 1il calle nos encontraioos un alaabre JI 
colll!nza.,s ;i juguetear con él, ;il cabo de un rato pode100s 
inventarle un uso co., anzul!lo. Dicho uso es una. abstracción 
hecha ;i partir -de la acci6n sobre el alallbre JI no una 
c;ir;icterístic;i intrínseca del al abre. 
Este factor ;il igual que el de la uduración son 
indisociables, si el sujeto ha adquirido una 11aduración 
suficiente por .,chas experil!ncias físicas que tenga no se ua 
;i poder dl!surollar adecuadalll!nte, ll viceversa, si llª está 
llilduro · físic;i•nte JI no tiene experiencias físicas sobre los 
objetos ta.poco se podrá desarrollar en Far.a adecuada. 

' 3 .- L;i experiencia social. 
Son las rel;iciones recíprocas que el sujeto untiene con sus 
selll!j;intes. Este f;ictor tallbién es indisociable de los deioás. 

11.- La equilibraci6n 
Es la autorregulilci.Sn g coordinación que el sujeto realiza de 
los tres factores anteriores, es un;i co!lpensaci6n que realiza 
el sujeta .,uvada par las perturbaciones que le llegan del 
exterior. por eje!lplO: si un ni'i\'o ha obtenido algunas 
experil!ncias Físicas donde jUl!gue con las for11as de ua.-ios 
objetos, l!n la escuela le estilo l!Rselrando los nollbres de 
illgtlllilS figuril5 gl!Ollftricas (co., l!l cuad.-ado, círculo, 
trU11gulo, pelí1ono, etc.) ll ade!Ñs de ésto, es lo 
suficientelll!nte 11aduro pilril adquirir este tipo de nociones, 
s'l• resta ... l!l f;icter de equilib.-aci6n actúe para que se 
lleven a calta los procesos H i1Sl11ilaci6n, aco.,daciún JI 
Hi!ptilCiÓ necesarios pilril 11ue el individua ;idt¡uie.-a nuevos 
l!St¡uellils t ilCCellil il estnicturil5 cildil vez ús co!lplejas. 
Esta 1111uilillri1Cl'8 ao se da de i-diata. requiere de tie!lpo 
<•pendiendo • CHil Rjeto) par lo 11ue es inlitil que en la 
escuela "SllP•est-nte ildelanten" il los nllros en sus 
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estudios, lo único que logran es retrasar el desarrollo que 
los niilos, en for"'1 natural, están reestructurando, ya que 
·d•11uiada ilt•hración corre •l riesgo de ro1111er el 
equilibrio. Y cuando éste no se puede dar JI al niiló lo siguen 
iltelerilndo, a éste sólo le resta ••rizar JI rep•tir todas 
Us r•spu.stas corree tils sin haber •prendido ninguna noción 
ni proc•so d• nzonalliento. 
D• los cuatro Factores que influyen en el desarrollo 
intei.ctual el de equilibración es el llás i!lportante porque 
coordina a los otros tres. 
D• los cuatro factores anteriores, dos son HÓgenos: la 
Hperbncia Hsica JI U social, éstos son los que iús nos 
interesan ya que son los que pode11Ds 11Ddi ficar, ·sin Hllargo, 
Ulla cuestión que a Piaget no le interesó estudiar JI nos 
r•troali•ntaría •cho fue la de indagar hasta qué punto la 
influ.ncia de los factores allbientales JI •ducatiuos pueden 
•llific•r a los otros dos factores (llilduración JI 
•11Uilillraci6n) !I en gen•ral incidir en el desarrollo 
intelectual global. 

.. 



2. El concepto de aprendizaje. 

Piagtt hace U distinc16n tntre el aprendizaje JI el 
. d.sarrollo, al pri•ro que lo denoldna aprendizaje en 
s.ntido estricto JI se origina por la experiencia Física JI 
el factor social>• donde se trasldte un contenido específico 
par mdio. dt sitHcianes e11píricas. Este · aprendizaje en 
s.ntido estricto Favorece al desarrollo intelectual pero no 
a U inversa, H decir, puede haber desarrollo sin que 
exista aprendizaje JIª que el desarrollo no s610 abarca el 
factor social inc1u11endo lll experiencia sino que regula los 
cuatro factores (social, Hperiencia, 11aduraci6n JI 
equilibraci6n), por eje11flo: en los ••ntos en que un 
sujeto se pone a reflexionu sobre algiln te11a que ya había 
•r•ndida anteriar•nb pera que en dicha r"flexi6n 
•difin el esque11a qu" tenía ant.,rior•nt". Aquí se puede 
dtcir que huDo una rearganizaci6n interna que favorec16 al 
ásarrello sin haberse dada un aprendizaje H sentido 
Htricta, qut tstarb ligado a la tnnsldsi6n d" un 
conttnido por •dio dt situacionH e11píricas. El desarrollo 
i¡Ue tuve el sujtta fue deDida prtncipd•nt• a la actividad 
Htructuratlora del sujeto, qu• al aplicar su nzanaldento y 
16gica al contenida aprendida anteriar•nte, logr6 

. asildlarlo e interpretarlo de diferente 11anera. Esta 
acttuidild dl'l sujeta, la cual es de suu 11111artancia para 
la teoría psicagenftica, l'S el factor de equilibrac16n que 
orpniza JI •p•ra sebre los datas que lt llegan del 
Hterior, allarcanda "" fstos a las situaciones de 
aprendizaje en nntido itstricto. 

36 Explicodoe en el primer cap:ttuto. 
•• 



lnhelder expresa la diferencia entre aprendizaje en sentido 
estricto ll desarrollo (aprendizaje en sentido a11plio) de la 
siguiente 11oinera: "Seglln otra posibilidad, estos 
aprendizajes "sensu stricto" estarían sie11pre conjugados 
can •canis1111s iús generales de equilibrio o incluso 
sullordinildos a ellos, asegurando la coherencia interna de 
la construcdlin operatoria en todos los niueles l/ que, 
juntos, forurían un aprendizaje "sensu lato". Por este 
últi1111 tlrllino, entiende Piaget, en efecto, todas las 
adquisiciones no hereditarias obtenidas en funcilin de la 
nperlencia ll que se desarrollan en el tie11po. Tal 
aprendizaje sería esencial•nte una collbinacilin del 
aprendizaje, en sentido estricto, 11 de •canis11a de 
equilibrio, que regularían U coherencia psicolligica tanto 
en las niveles preoperatorios co11a en los niueles 
operatorios."" Todo aprendizaje en sentido estricto se da 
en la •dida en que aprende•s algo con la aJluda de los 
intercallbios con el exterior, 11 dichos intercallbios, · unidos 
a los desequilibrios JI equilibrios que prouocan 
interna11ente en el sujeto, forun lo que es el desarrollo 
intelectual que es el proceso global. Todo aprendizaje (en 
el sentida piagetiano) deja una transforucilin en las 
estructuras •nUles que fauorecen al prouso global 
(desarrolla intelectual) JI lste a la uez decide JI deterllina 
si el sujeto est' preparado (en sus esqueus JI estructuras 
•ntalu) para aprender un contenido específico. El 
desarrollo •s el pracitso 11acro integral del indiuiduo que 
da apertura JI a la uez i11pone restricciones a procesos co1111 
.i aprendizajit. litspuls d• aclarar la diferencia (para la 
tHría psicagenltica) entre aprendizaje JI desarrollo, 
l11lleld1tr, SincUir JI louet tratan de probar por •dio de 
situaciones uperi•ntales si llaJI posibilidades de lograr 
un desarrolla en las estructuras operatorias del 

37 Inhelder. Barbel, Aprendizaje y estructuras del .. 



razonaaiento de un sujeto •dhnte experiencias de 
aprendizaje de tipo e11p:Crico, JI si es posible, ¿hasta que 
puntoT, lis pregu!'tas esenciales fueron: ¡,se puede acelerar 
.i desarrollo •diante las situaciones de aprendizaje 
planteadas?, ¿lit influencia del •dio puede explicar 
ciertos aprendizajes o est¡ subordinada a los •canis1111s 
internos de equilibrio en el sujeto? 
Las ¡atoras de anteiuno plantean la hipótesis de que el 
desarrollo se puede acelerar por •dio del aprendizaje (en 
srn.tido estricto) pero s61o bajo ciertas condiciones que 
son las que se 1111nifestar¡n en las situaciones 
experi•ntales. 
Los l!Kperi11entos fueron realizados con sujetos diuididos en 
diferentes niueles seglln el niuel cognoscitiuo en el que se 
encontraban, para fsto aplicaron las pruebas piagetianas 
dende los sujetos se clasificaban en preoperacionales 9 
aperacion;iles. Co• esta clasificación rs •ll tajante, las 
autoras los subdividieron en !Ñs niueles cu.u inicial, 
111trrMdios, avanzados ll a punto de pasar al ni u el 
operatorio. Para el diagnóstico se aplicaran uarios 
pretests para drterllinar en ForN ús precisa las 
pote11cialldades del razonuiento de cada sujeto. 
Las nacients que trataDiCI de deHrrollar por •dio de las 
situaciones •e aprenllizajr Fueron uarias pero entre ellas 
esti lil nocHn de conseru.ción de líquido, usa y la noci6n 
de inclusilin. 
Parten de la hip6tesis de que un aprendizaje cognoscitiuo 
se legra fauarecienda las .ncu.ntras .ntre la organización 
de 185 esqueus •1 Ull s11j1to con los datos del Mdio (en 
1ste caso las apertaren los 1xperi11tntos planeados). 
El 1xper1M11ta IMl .,r1R11izaje di la noción de conseruacilin 
de liquides se 11.vli a c.-a 1n a 1tapas. 

conocimiento. Eepana; Mora.ta. 1974. p6g.31. •• 



La pri•ra fue de exploraci6n donde los sujetos describían 
uerbal•nte las se•janzas y diferencias entre las foraas y 
UINll'os •de distintos vasos respondiendo a preguntas e 
indicaciones com las siguientes: "da• un vaso que sea oiás 
ddgado y ús pequell'o que lste", "ahora da.e un vaso ús 
delgado y ús grande que el lste". 
En la segunda etapa se trataba de que el sujeto anticipara 
y pronosticara resultados antes de callbiar el líquido de 
los envases, para poshrior•nte hacer el transvase y que 
el sujeto co11probara si su previsi6n había sido o no 
correcta. Cuando el pron6stico del nivel de agua era 
incorrecta se le pedía al sujeto una explicaci6n a la 
contradicci6n encontrada. cuando los pron6sticos eran 
correctos, de todas uneras se pedía explicaci6n para 
indagar sobre los procesos •ntales que llev6 a cabo. 
En la tercera etapa se volvían a hacer transvases con el 
fin de que el sujeto se enfrentara a nuevas predicciones, 
co11probaciones y contradicciones. Aquí tallbUn se le pedían 
ill sujeto ewplicaciones a sus respuestas. 
Los resultados de las estrategias de aprendizaje fueron los 
si9uientes: 
Ei uyor porcentaje de sujetos que real•nte tuvieron un 
a,renlliaje en la noctlfn lle conseruact6n de líquidos se 
encontraban en el grupo df sujetos de niue1 avanudo dentro 
del periodo preoperacional. Los sujetos que se encontraban 
en el pri•r nivd de no conservadores no tuvieron ninglin 
•v•nce, incluso tuvieron hut• regresiones en sus 
rupuestas • 
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El grupo de sujetos que tuuieron un aprendizaje toaaron 
conciencia de las contradicciones que se presentan entre lo 
que piensan ll 10s. resultados que se dan en el experi•nto y 
a los cuales lo enfrenta el e11peri11entador. Adeds de darse 
cuenta de la contradicci6n tratan de sup•rarla por 
inferencias, aco1111daciones, coordinaciones ll organizaci6n 
de esque11as qu• le lleuen a la soluci6n correcta. 

Otro •11p•ri11ento realizado fue el de lograr un aprendizaje 
en .la noéi6n de inclusi6n que consisti6 en dar al sujeto 
dos •lecas, dos cestas de Fruta, 11 11anzanas, 8 
•locotones, 2 ciruelas, 2 li1111nes, 2 11andarinas y un 
alllaricoque. S. pide al sujeto una serie de acciones que en 
conjunto con los interrogatorios propios del •todo clínico 
den lugar a conflictos ll un desequilibrio que el sujeto 
tHdrA que resoluer, por eje..,10: 
El e11peri11entildor b reparte una cierta cantidad de frutas 
(distintils) a una pri11er •lreca. 
-"Dale a la otra •leca ús 11anzanas pero tantas Frutas 
co1111 la pri•r •ll'eca, la •is11a cantidad para co•r." 
-"Dale 11enos •locotones pero la llisaa cantidad de Frutas 
para co11er, para que no tengan envidia es necesario que las 
dos estln contHtas." 
El .xperi•ntador hace una colecci6n de 2 11anz;inas, 11 
•locotones ll h pide: 
-"Da ús 11anzanas, pero el llis1111 nli11ero de Frutas." 
-"la Hla•nte un •locot6n pero el 11is1111 m!11ero de 
frutas." 
El experi•ntador realiza 2 colecciones, en la pri11era hay 
e frutas (2 11anzanas ll 111 •locotones) ll 1m la s.gunda hall 11 
unzanas .11 2 •locotanu. 
-¿HIJ alguna 1p1e t.nga ús frutas?. 
-¿Ha.11 alguna que tengil ús •locotones?. 
-"Milstra• las unzanas." 
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· -"llUlstra• lu frutas." 
-"Si un .. chacho se colll! todas las aanzanas y una .. chacha 
s• co.-. todas las frutas, ¿quifn colll! iús?. 
En el transcurso de los experilll!ntos se trató de que ios 
suj11tos touran concbncia d• sus •rrores por •dio de las 
preguntas y tallllUn pidifndoles que contaran las 
subco1ecciont1s y colt!cciones totales a fin de que 
co1111araran las cantidades, sin ellbargo se obseruó que. 
11unqut1 los sujt!tos co1111robaban la dnigualdad nuilirica de 
dos colt1ccion11s uguían siendo incapaces de co1111arar t!l 
todo con lu partes por lo que seguía npresando los llls•s 
eirrar•s. 
El ilitodo qu• dio •jores rt1sultados fue U itlinear todas 
lH frutas fUt!ra de la canuta de •do que pudieran evaluar 
U igHldad pt!rCt!ptual.-.nte. 
lnht!lder concluyó: "st1gún nuestros nsultados está claro 
qu• •l contar, incluso si se realiza correcta.ente, estaba 
•ll lejos d• St!r suficiente para la elaboración de la 
t!Structura ldgica. "• 
Una •ntnuista con un sujeto que .. estra cura.ente lo 
anbrior H la siguit1nte: 
-"llUfstra• las frutas del .. chacho (t!lla .. t!stra 
corr't!ct••nte) -Y dnpuls las de U .. chacha, (ella •Htra 
corrt1ct-11U) -Bbn 11ntonces ¿ti•n• alguno ús frutas? -
SÍ, la .. chacha. -¿Cu;fotas tiene t!lla? -sl!is. -¿Y t!l 
.. chacha? -St!is. -¡Entonc•s ti•n• alguno ús frutas? -sí, 

Por lo antt1rior se puedt! decir que los datos •1111íricos 
allHrualllH son insuficient•s para provocar t!R todos los 
casos un apr•ndizaj• y por lo tanto un dt1sarrollo •n todas 
las t!structuras del p•nsaiento • 

.'.38 Inhelder, 8dr·bf)l, Apreudt:aje y astructurae del 
conociude=nto. Espafta: Morola.1974, p4g.23S. 
3? Idem. pdg. :?50. .. 



En conclusicfn podeiios decir lo siguiente: 
-De acuerdo a los experi•ntos planteados por Inhelder, 
•dhntf un aprendizaje (en sentido estricto), se puede 
lograr un desarr'ono en las estructuras operatorias del 
·razoHlliento de un sujeto, sin elllllargo, no todas las 
experiencias de aprendizaje de tipo e111pfrico provocan un 
desarrollo de estructuras, JIª que son necesarias ciertas 
condiciones para que las situaciones de aprendizaje sean 
rul•11te asilliladas JI aca.odadas por el sujeto. 
-To.do aprendizaje logrado en los experi11entos se di6 
fnoreciendo los Hcuentros entre la estructura •ntal del 
sujeto con los datos proporcionados por las situaciones 
e111pfricas. Este punto es bportante JIª que la accicfn del 
sujeto sobre el contenido que va a aprender no debe ser 
sdlo Física, sino que el sujeto debe ser activo 
•nta111ente. Inhelder lo expresa así: "Una situación de 
aprendizaje es Ñs fructífera cuanto ús activo es el 
sujeto (ser activo cognoscitiva11ente no se reduce, 
.ntilndase bien, a una iunipulacicfn cualquiera; puede haber 
actiuidad •ntal sin iunipulacidn, lo llis• que puede haber 
pasiuidad unipulando) JI que ella b Facilite la ocasi.Sn de 
encuHtros posibles ús apropiados, en Functdn del nivel de 
sus esqueus. con lo rHl Físico JI con un interlocutor .... 
-Los sujetos que tuuieron progresos de aprendizaje se 
•ncontraltan en los niveles superiores del periodo 
preoperacional, estaban a punto de adquirir las nociones 
aprendidl5, por lo que se pu•• acelerar su adquisictdn. 
-Los sujetos que tuuteron ús progresos de aprendizaje 
fueron los qu unifestaron respuestas contndictorias, 
dudas JI conflictos en las distintas sesiones, aplicaban 
uarios criterios contradictorios en sus respuestas JI 
explicaciones incluso "" una ldsu sestdn. 
-ldeús di! enfrentarse a las contradicciones los sujetos 

40 Idem, paq. 48. •• 



que aprendifron 
contradicciones JI 

to .. aban 
trataron 

conciencia 
de superarlas 

pri•ras u.ces co•tieran errores. 

de dichas 
aunque las 

De no darse los factores anteriores no habrá ningún 
Aprendizaje aunque sean ..UJI frecuentes las ocasiones en que 
le presenten las llisi.as actiuidades JI resultados ei.píricos. 
El aprendizaje depende del niuel de desarrollo en el que se 
encuentre el sujeto ante un contenido a aprender. 
Otros seguidores de Piaget han hecho diferentes 
experi•ntos sobre qui tanto el aprendizaje (influencia 
exterior) prouoca un desarrollo de las estructuras 16gicas. 
Han querido adelantar la adquisici6n de nociones com la de 
conseruaci6n, la de peso, la de inclusi.Sn, etc., con 
distintas •todologías com las siguientes: 
a) Undole al sujeto los resultados correctos o dejando que 
il corrobore que sus datos son err6neos JI que haJI otros que 
son los correctos. 
b) Dej~ndolo en coi.pleta libertad para ..anipular los 
objetas ll que adquiera JI aprenda lo que sea. Sin ninguna 
direcci.Sn. 
c) Dirigiendo la actiuidad del sujeto pero sin darle los 
resultados, dejando que fl los encuentre. 
D1 las 3 •todologías anteriores la pri•ra ha sido la ús 
errclnea JI la dltiu la que ha prouocado u11or porcentaje de 
sujetos qui adquieren las naciones correcta•nte. 
Los experi•ntos de seguidores de Piaget i.uestran que el 
aprendizaje no depende sola•nte dP estí .. los asociados 
cu.11a repetici.Sn obligan al sujeto a aprender por •dio de 
sus sentidos, por ello un lds• estí•lo no es aprendido de 
la usu iunera por un sujeto de 2 airas que uno de 9 ailos. 
ld1ús de que al enselYar un deter .. inado contenido (con 
diferentes estí•los) a un grupo de alui•nos, hall alu..nos 
que captan ciertos estí .. los de ese contenido JI alu..nos que 
aprenden otro tipo de estí..ulos •JI distintos; en ocasiones 
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puede haber alu .. os que no adquieran ningún est:C.ulo del 
contenido enselfado; talllbiln hall contenidos cu11a co1111rensi6n 
no es posible P•ra deterllinados alu .. os JI que al cabo de 
unos 6 •ses lo pueden aprender sin ninguna dificultad. 
En todas las uariantes anteriores, los sujetos a aprender 
pudieron haber tenido sus sentidos en perfecto estado para 
captar los est:C.ulos exteriores e igual•nte los est:C.ulos 
.. teriores pudieron haber estado en perfecta collbinación, 
asociacilln, presentacilln, bbn explicados, etc., para 
facilitarles su adquisicilln JI sin elllbargo, no lo 
aprendieron todos JI los que lo aprendieron no lo hicieron 
de U llisaa aanera por lo que se desprende (desde el 
enfoque psicogenftico) que el sujeto no puede asi•ilar 
cualquier est:C .. 10 en cualquier;o de l;os etapas de su 
desarrollo ll este principio es esencial para poder 
11111le•ntar cualquier estrategia de aprendizaje. Por 11edio 
del aprendizaje pode•s lograr una aceleración del 
dtsarrollo cognoscitiuo pero bajo ciertas condiciones ll una 
de ellu es qut todo progreso en el aprendiz;oje depende del 
niuel de desarrollo del que aprende. 
b) Los estudios de Piaget e lnllelder ponen de aanifiesto 
que 11 progreso dtl conociuento se da por 
r11structuraciones donde las estructuras anteriores son 
111disp111sallles para la integracilln de nueuas estructuras 
ús CDtllll•jas que cada UH interpretan de una •jor aanera 
a la rHlidad, lsto indica que las estructuras de un sujeto 
de 5 •es serin indispensalllts para poder integrarlas en un 
futuro a 11u1uu utructuras, por lo que todas las 
estructuras que caracterizan a cada una de las etapas de la 
uida de un sujeto deterunaran los procesos de asillilaci6n 
ll aca•dacHn de cada co11t1nido a aprender, por eje111110: en 
u11 t111a di Física dllllde se requieran nDciones di densidad 
para interpretarla carrecta•nte, lo asinllrh de for•a 
diferente un nilfo de 1 alfes que uno de 11 alfos, el de 13 .. 



aíl'os lo interpretada ""'jor que el de 8 ai'fos. 
Otro eje11plo sería: el · te .. a de la reuolución roexicana que 
necesita nociones de tie11¡10 JI espacio las cuales las podría 
co11prender •jor un niño de 8 años que uno de 6 años. · 
Ha obstante, aunque algunos sujetos interpreten de •Jor 
... nera los te ... s de fÍsica y de historia, no hay que 
obligar a los dellás a interpretarlo de la "is"a "anera ni 
culparlos de un aprendizaje erróneo. Dicho aprendizaje no 
es erróneo, al contrario, es necesario (sin que se entienda 
que hall que Fo•ntar las ..alas interpretaciones) para que 
dichos esque11;1s (erróneos para el adulto) se estructuren 
con otros que adquirir~n posterior•nte e interpretar~n 
•jor el contenido aprendido. 
Aunque Piaget no dedicó sus inuestigaciones propia..ente al 
proceso de aprendizaje, hall actual•nte psicólogos JI 
pedagogos que han teorizado sobre el proble"a: César Coll, 
Montserrat Moreno, Genoueua Sastre, Juan Delual, Constance 
Kallli, .ntre otros. 
En· general todos est~n de acuerdo en que el aprendizaje es 
una COllSTIUCCION pero, ¿qué i11plica construir un u... o 
contenido?. Construir i11plica actiuar nuestros procesos 
•ntales: inducción, deduccilln, abstracción, 
Htalllecillil!Rto de relaciones lógicas, i.,.ginar, 
cHprender, etc., sobre todos los datos que nos llegan del 
exterior. Para ésto hace Falta una enseñanza adecuada para 
que dichos datos sean tan oportunos ll pertinentes que 
prouoquen el destquilillria que acttue· 1os procesos •ntales 
para resaluer la prolllemtica planteada (por •dio de 
asilllllciones JI aco•dacion.s) que puede ser desde una 
si11ple inco11prl!Rsi6n que. requiere ser superada, hasta la 
resolucidn de un prollle.,. social o ... temtico .,JI co11plejo. 
En resu•n, construir t11plica que cada sujeto descubra por 
sí lds• la conclusión o resolución de una dificultad o 
problelÑtica, que la solución ll co11prensión sea construida 
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por el a1u .. o con ayuda de los datos exteriores (enseñanza) 
pero que no sea i11puesta del exterior porque no habría 
ne-cesidad de co11prenderla ni de asi•ilarla en los esque..as. 
El que un te.a o contenido sea construido i11plica 
ca1111rensión, U cual se produce cuando despuis del proceso 
de •sillihción-aco•dación y equilibrio nos helOOs adaptado 
al contenido •Prendido for11ando esque•as de interpretación 
de ese contenido. Dichos esque..as de interpretación son 
cre<1ci6n dd sujeto y difieren de sujeto a sujeto y 
perlliten seguir interpretando nueuos contenidos, es decir, 
co1111rendUndolos. En caso de que en los esque11as de 
interpretaci6n haya contradicciones, por no aco1111darse a 
los contenidos nueuos, se puede decir que hay una 
inco1111rensión en el sujeto, JI para co11prender no son 
suficientes las explicaciones exteriores de un adulto o 
1111estro, JI• que el proceso de co11prensión es interno JI sólo 
el sujeto lo puede lograr con su actiuidad sobre el 
contenido. 
El proceso de <1prendizaje es una construcción donde el 
alu .. o le da UH significación al contenido a aprender 
•dhnte la a11111iaci6n, •dificaci6n, creación, sustitución 
JI destrucci6n de esque1111s for11ados a partir de los procesos 
de desequilibrio, •sildl•ci6n, •co•dación, equilibrio y 
1d,¡ptac16n • 
Cfur Coll propone en for1111 clara 3 condiciones 
indispensables que resu11en lo que requiere el aprendizaje 
significatiuo dentro del enfoque psicogenltico: 
1) Que el cantenido sea signific;itiuo en cu•nto a su 
estructur• interna ll lsto i11111ica to1111r decisiones en 
cuanto al orden de suces16n de las te1111s JI• su en b•se a 
criterios ca• el de co11Plejidad (de lo ús f'cil a lo •~s 
co11111eja a uiceuerH) a el niutl de abstrucilfn, etc. 
b) El contenido deber serle significativo 11 alumio en 
cuanto a que debe des.ncadenar el proceso de equilibrio--
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por el alUMIO con ayuda de los datos exteriores (enseñanza) 
pero que no sea bpuesta del exterior porque no habría 
n.cesidad de co1111renderla ni de asi10ilarla en los esquellils. 
El que un tea;i o contenido sea construido i1111lica 
ca1111rensi6n, li cual se produce cuando despufs del proceso 
de asillihc16n-aco.,daci6n JI equilibrio nos he.,s adaptado 
al contenido aprendido Foraando esque.as de interpretación 
de ese conttnido. Dichos esque11as de interpretación son 
cruci6n del sujeto JI difieren de sujeto a sujeto ll 
perlliten seguir interpretando nuevos contenidos, es decir, 
ca1111rtndUndolos. En caso de que en los esquellils de 
interpretación haya contradicciones, por no aco10Ddarse a 
las contl!nidos nuevos, se puede decir que hay una 
inco11pnnsi6n en el sujeto, JI para co11prender no son 
suficientes las explicaciones exteriores de un adulto o 
uestro, ya que el proceso de co11prensi6n es interno JI sólo 
el sujeto lo puede lograr con su actiuidad sobre el 
canttnido. 
El proceso de aprendizaje es una construcción donde el 
alUMIO le da una significación al contenido a aprender 
•dianh la a11pliación, .,dificaci6n, creación, sustituc16n 
11 destrucción de esqueaas forudos a partir de los procesos 
dt desequilibrio, asillilicidn, aco.,dación, equilibrio y 
naptacidn. 
Cfsar Call propone en foraa chra 3 condiciones 
indispensables que resulll'n lo que requiere el aprendizaje 
significativo dentro del enfoque psicagenftico: 
a) Que f1 contenido sea significativo en cuanto a su 
estructura internil 11 fsta i11plica tour decisiones en 
cuanto al orden de sucrsidn de los teus 11a sea en base a 
criterios ce• tl dt ca.,lejidad (de la ús f~cil a lo ús 
ca.,lejo o uictutrsa) a 11 niutl de abstraccidn, etc. 
b) El contenida deber serle significativo al alu.no en 
cuanto a que debe desencadenar el proceso de equilibrio--
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des•quilibrio--nueuo equilibrio. En este proceso el pri"er 
paso es conseguir ro1111er el equilibrio inicial en el aluiono 
de tal .anera que ha11a una perturbación en sus esque11as 
r•specto al nu•uo contenido o teaa a aprender para que 
posterior•nte •l alu•o r•uist sus •sque1Us, a11111Í• sus 
significados anteriores, establezca se,.. j anzas y 
diferencias, sustituya o construya nueuas significaciones, 
.•te., con el fin de uoluer .i equilibrio perdido. 
Toda la actiuidad que ruliza el almono para darle un 
significado al nueuo telU o contenido a aprender constituye 
un aprtndizaje significatiuo ind•pendient .. ente de que las 
significaciones creadas sean erróneas. Esta sería otra 111eta 
qu• la •nstlranza d•b• ir nsoluiendo posterior•ntf. 
No basta con astgurarse de que exista un desequilibrio en 
•l alu•o sino qu• hay que cerciorarse de que d alu•o 
esU lo suficiente111ente dispuesto a superarlo, adeaás de 
qu. hall que estar Al tanto de los proc•sos 11 actiuidades 
qu• 11.ua a cabo para rustablecer el equilibrio, por lo 
qu. la intervtncidn p•dag6gica debe aanifestarse en todo el 
proc•so d• aprendizaje d• un nuevo teaa o contenido. 
Ha11 qut urciorars• d• qu• •l significado que d alu•o 
otorgue a los tHas su lo IÚs rico posible, esto quifre 
decir qu. aunqu. varios alu•os ha11an aprendido el llis• 
teaa, algunos les dieron un significado iús err6neo qu• 
otros (de acuerdo a la significaci6n dada por el saber 
ci•ntífico). Aquí la interuención pedagógica debe estar 
encaiftilda a incluir nutuas activi·dades que incit•n a 
•dificar nu•H•nt• los significados err6neos que 
adaptaron en un pri•r ••nto. 
e) El alu.,o d•ll• tener uftil actitud favorable para aprender 
ei contenido JI esto i1111lica factor•s •tivacionales JI 
afectiuos qu• aunque U Uoría psicogenética no inuestiga 
reconoce su papel dtntro del procMo d• aprendizaj•. Este 
factor deterllina en gran •dida la uoluntad y esfuerzo que .. 



e"Plea ·el alu .. o para construir un deterldnado te•a. 
Los factores mtiuacionales repercuten directa•nte en el 
proceso de equi.libracictn que para Piaget es el ~s 
i"Portante ya que constituye la actividad intelectual que 
el illu .. o rHliza para asbilar e integrar el nuevo 
contenido en sus esqueioas y a la uez acomdarse a éste. El 
equilibrio al cual tiende el alu.,o i"Plica relacionar el 
nu.uo contenido con los anteriores, relacionar datos ll 
teus, · a"Pliar esqueus ll significados anteriores, 
mdific•r o sustituir esque.as, etc. cuando hall poca 
mtivacictn, intencionalidad ll voluntad en el alu.,o para 
•prender cu en frecuentes ocasiones en la •1todzaci6n. 
Co• se dijo •nterior•nte, el proceso de aprendizaje 
i"PliCa crear, mdificar, destruir, sustituir, a11Pliar, 
etc., nuestros esque.as sin eiobargo, césar Coll hace la 
diferencia entre esque.as operatorios (que propuso Piaget) 
y los que t!l na.a esqueus de conoci•iento. 
"Los esque.as de conociriento son totalidades organizadas 
di! conocildentos que las personas utiliza.as 
inuariable•nte para co11prender los objetos, las 
situaciones 31, por supuesto, las infor•aciones que se 
trullit1m en el contexto del •prendizaje escolar .... 
Las esque.as de canocillienta son us representaciones, 
co.,rensiones ll eMplicaciones que teneioos interiorizadas 
sobre cualquier cosa, persona, o situaci6n que nos rodea y 

. estos esqueius i111plican en su l!laboraci6n a los esque,.as 
operatorias que 1dentific6 acertada•nte Piaget, t!sto es, 
para construir nuestros esqueius de conoci•iento 
intervienen los esque.as oper•torios con todas las 
º'"r•ciones 16gicas que se requil!r•n. 
Los esqueius de conocildento 11• l!5 una cruci6n que 
introdujo Ct!sar Coll par• llablar de las significaciones 

41 Coll. César. Psicoloq1a qenética y aprendizajes 
escolares. M•xico: siglo XXL 1983. p6g. 194. 
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•ntales que construi•s pero con contenidos escolares con 
el fin de diferenciarlos de los esque111as operatorios que 
introdujo Phget sin trabajar con contenidos escolares. 
Los esqUPINS operatorios son todas las relaciones lógicas 
•ntales (aHlizadas por la lógica JI la 111ateútica) que 
constituyen la herra•ienta para la creación de esque•as de 
conoci•iento que actúan propia.ente con contenidos 
escolares. 
En tlrllinos piagetianos, se puede decir que alguien 
aprendit'l un deterllinado telN, contenido o infor1Nci6n, 
cuando por diferentes •dios JI situaciones el alu•o 
constru)le los esquelNS de conocimento necesarios 
(posteriores a los procesos de asillilaci6n, aco•daci6n, 
adaptaci6n, etc.) para poder interpretar ese contenido, JI 
lsto lo pode•s corroborar cuando le plantea•s al alu•o 
preguntas o situaciones probleúticas donde el alu.no tiene 
que coordinar la nueua infor1Nci6n (operar sobre ella 
interna•nte) para poder ellitir una respuesta. Si el alu•o 
es capaz de operar sobre las nu.uas infor1Nciones de tal 
1Nnerl que al resoluer las situaciones probleúticas elli ta 
rtspuestu que denoten una coordinacicSn interna de dichas 
inforuciones, se puede decir que el sujeto ha aprendido, 
ya que le lla otorgado una significación al nueuo contenido 
aprendido, lo lla intlrpret•do de una uner• p1rsonal sin 
repetir la interpretaci6n de un •dulto o del .aestro, 
independiente•nte de que lit interpretación o respuesta sea 
o no err6nea. Si la ellisi6n de respuestu erróneas fueron 
construidH por el •lu .. o, y no repetición de 
interpret•ciones uultas, son u¡lid.-s y respetadas porque 
fueron una creac16n aut6no.a y no una illitaci6n. 
Cabe acurar que el •prendizaje no es la repetici6n 

· •dnica de palallras o lenguaje sofisticado sino que 
i..,liu U adquisic16n de conceptos (cada concepto es un 
esque.a •ntal), por eje..,10: la palabra país es una 
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palabra que a .UJI te111prana edad los alumios repiten, sin 
ellbargo, el concepto de país requiere de una ·noción de 
espacio que .uchqs nill'os a4n no adquieren y al •strarles 
un iupa para que dibujen el país donde uiuen frecuente•nte 
tienen dificultades. Esto de.uestra 11 diferencia entre 
aprender la palabra y aprender el conupto JI esque11a al 
cual se refiere la palabra. La finalidad del aprendizaje es 
que se adquieran conceptos que 11anifiestan la foriuci6n de 
esqut•s de conociltfento y no s6lo significantes o 
palabras. 
THlliln en .uchas ocasiones los conceptos que construye el 
alu•o son err6neos y hay que corregfrlos pero no por 
coerci6n sino prouocando contradicciones (con nueuas 
actiuidades planudas por el iuestro) que desequilibren al 
alu•o JI lo inciten a superarlas, por ej.-plo: un alurtno 
puede construir (de acuerdo a las lecturas que ha hecho) la 
regll ortogr,fica de que las palabras que terllinan en 
llilldill ll llWlw! f<an 11., para hacerles entender que esta 
regla no es general JI que haJI excepciones no se les ua a 
contradecir en foriu uerbal (ya que aprenderían palabras
significantes JI no conceptos-significados) sino que se 
puede dejarles li!er algunas lecturas donde los alu•os se 
enfrenten ·a palabras cDmo •uilidad, que logren una 
p1rturb1ci6n en el .Uu•o que lo lleue 1 construir nueuas 
regl•s ortogr,fic.s de excepci6n JI callllie su 
conceptua11zaci6n anterior apliando sus esque11as a partir 
de las diferencias JI contradicciones encontradas. 
Par• Htt callbio dt conuptos es nec1saria la actiuidad del 
sujeto soltrt el obj1to a aprender, en este caso fue 
n.ces•ia l• ñseruact4n JI an,lisis de las palabras nuevas 
co• •uilidHI que contradecían a h regla ortogr.11fica 
aprendida, en la Mdida en que el alu•o to• conci.ncia de 
h contr1dicc1'n t1ndr' UJIOres posibilidades de sup1rarla 
JI aprender un nuevo conc1pto-esqu111a. .. 



2.1. El papt!l d• la accilln on el aprendizaje • 

..., dos tipos d• Hcianos qu• •l suj•to ruliza sobro las 
új•tos o sobro un dotorllinado contenido a conocer: la 
accilln física-absoruablo quo so rofiere al unipuleo físico 
s9'r• un allj•to a canocor, ll la accilln a t!Xporil!ncb 

· 1•11co-utl!Mtica quo so rofbro a una acc16n •ntal no 
DllHrHlllo, quo ruliza ol sujoto sabre el objoto a 
CBllDCor. 
Los das tipos do accionos son dependientos entre sí, esto 
H, la Hcilln física i11plica ta•iln accionos 
i11toriorizadas, por ojo11pla: cualquior accilln física de 
lllgdn sujota sobro un abjota roquioro d• accianos •ntalos 
co• la abstraccilln de las prapiodades de los objotos, o la 
clasificHilln •ntal do dichas propiodados o 
caract•rísticas di! los objotos. Do osta unora, para 
CHlquior acc1'n •ntal quo realizll un sujoto, tuuo que 
llall•rla pncodida una accilln Física quo fauaroc16 la 
Forucilln 11• la accilln •ntal, par ojo11plo: para quo un 
sujeto realic• la accilln •nhl de abstraccilln ll 
clasificacilln d• propiedades d• los abjotas, tuua qui! llabor 
Mtes a esta Hcilln etra tipa do Hcilln física, can la 
CHl ol suj•ta, por •dio de su unipuleo, so diora cuenta 
H las dif•r.nt•s caract•r:Csticas que distinguon a las 
•J•tos . .ntn s:C. 
La ICciH física ll •ntal son dtpendientos .ntr• s:C, sin 
Nllar1•, lwlf ,,. .. Hinancia de alguna do •llas en las 
llist111tas •ta,as 111• la uHa d• un sujeto. 
En lH ,,-i•res .. s el llitbf Hciona física•ntit su 
ntwne, sus Hcienes •11tll1ts son .. , oscasas ll llifícilits 
H lll•t•ctar, por •lla Piag•t afir.S que antu de las dos 
alos na lla11 rastro di! repr•sentaciones •ntales, poro no .. 



por ello se puede neg;ir que no hiJI ;icciones •ntilles .. ll 
prillitiuu, ga que tan s6lo para reconocer un ·objeto que 
puede ser el · pez6n o los birrotes de su cun;i, el beb~ 
ustrae a niuel .U11 precario algun;is característius de los 
njetos que percibe, para poderlos reconocer en ousiones 
pesteriores. 
1 •dida que el hollbre crece g se deHrrolla lil acci6n 
físic;i que ejerce sobre su entorno para conocerlo, ua 
disllin11111ndo g H•ntantlo su ;icci6n •nhl, h;ist;i que poco 
a p,oco lil accHn interiorizada u despl.ilzando • la ;icci6n 
obseru•ble co• en li adultez, donde ya no es 
hprescindible 11o1nipular sobre el •dio pilril ;ictuar sobre 
ll; sin ellbargo, en ninguna etapa de la uida la acci6n 
•ntal desplaza a la acci6n física, sie111Pre uan unidas 
aunque en diferentes proporciones seglln la etapa de 
desarrollo d• un sujeto. 
El accionar (física o •nhl•nte) sobre nuestro •dio es 
indispensable para el conocilliento ll el ilprPndizaje, es 
d•cir, para que se d•n los procesos de asinilaci6n, 
aco•daci6n, adilptaci6n JI equilibrio se requitre de la 
..ccitln del sujeto sobre lo qu• u;i • •prender, de lo 
contrArio 11 sujeto na padr4 construir los esquenas 
neces.-ies P•• aprender el contenida. 
Les es11ue11o1s 1111e el sujno ua construyendo por •dio de la 
..:c1'n le perlliten accion;ir nueu-nte sobr• su entorno, 
p•r eje111plo: cu•ndo se apr•nde d te11o1 de "4irea del 
trU11pl•" pM"a canstruir el tellil se debe accion;ir física o 
•ntal-te s•bre el trUngulo •l •dirla, cortarlo, 
Mtllficar su fl111n, achat.Jr sus 'ngulos, •tllficando la 
Unptutl e i11elin..:1'n tle sus lados, CD11Par"1nlo con atrils 
Fipras, insert•dolo en •tras fi .. ras, uoltdndolo, 
c•t•t1e10 tl9 l .. ar, lletluctr qui Dbjetes Hiles tienen su 
figur., agrantl•l• D achicarlo, abrt1nt11 "'5 sus ñgulos, 
etc. En este .JCcion.Jr, lo 1111e esta•s haciendo es •pliurle 
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(•sillililrlo) tedos los Hqueius con los que u cuenta, pero 
• la vez Htams transfariundo nuestros esqueius así: al 
.,1icarl• nuHtro •squeiu de "úrir ús sus .ingulos" nos 
d•••s cuenta de que el trUngulo tiene un líllite "de 
.,ertun en sus .ingulDS, de lo contrario s• conuertiría en 
etra figura •JI distinta ll hlllría necesid1d de introducir 
ms ladas •n la figun. Est• tipo de conclusiones son 
MHIS esqu.ius que s• aco .. diln 1 Us caracterfstic1s del 
Hj•to qu. H conoce, JI su foruci6n c .. bb 11 Htructun 
•ntill del sujeto que, post•rior•nte, al interactuar
Kcian1r sollrt otro Uu, Jll pos.tri un iu11or nú•ro de 
esqueus con los que lo ¡¡prtnder.I de •Jor iunera. 
P•• aprender cualquier t•iu escollr es nec•saria accian1r 
s .. re fl, p•ra, dependiendo del nivel HCDlilr en que se 
••c•ntr• •l 1lu•o, ua 1 pr•dollinar 11 acci6n Física o la 
•nUl. En preescolar JI en priiuria es indispensable que la 
.cci6n •ntal d•l •lu•a estf band1 en 11 prHenci1 de 
Kcianes físicas; el 1lu•a de niuel secund1ria tadauh 
Hcesita d• 1ccienH físicas pero en •nor •dida, ll 
.iu•os de niu.les past•riores (pr•paratoria, uniuersid1d) 
»• sen cap1ces d• accion1r •ntll•nte realidades (rHlH o· 
inventadas) sin necesid1d de que us Ung1n presentes. Sin 
...... , cualquier •l••o que no lllJlil accionHo física•nte 
A utern. en F•r• suflcit1t• p.ra pHlll' 1111.r • la 
.cci6n interiorizua, no podr.i conprender f.lcil•nte un 
t•iu si no est.1 llasade en accio11es concretas (aiin en la 
HUltH), 1s decir, todo suj•to necHita de etapas bien 
CDRHlilluas lle accionar f{sic-nte sollre su entorno, de 
l• contrario 110 pollr.I l•trar astracciones conplejas com 
l•s que pude 11.cer un físico con las ecuaciones 
int.r•lH; •llo Hlllica en gran parte porquf iia11 alu•os a 
nivel Sllllfrler que nn san incapaces de hacer deducciones a 
inftr1nchs 16'ins sin tener eje1111los concretas que us 
•Pa11en; no puedirn razonar sObre proposiciones pura•nte 
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u•rbales. 
P•r lo interior es indispensable que todo ilu .. o iccione 
s111re lo que ua i aprender dep•ndiendo del niuel en que se 
tncuentre. '· 
Al1unis escuelis Ktiuu hin 1Nlinterpretildo el tlrllino de 
Kci4n en la teorfi piqetiana pensindo que c.n sello 
i••ntar 1115 hans de tribajo en las que el nitra 1Nnipulu 
lillre•nte los obj•tas abt•ndrin un •Jar desarrollo 
i•telectual. Puede ser que con el incre•nto de li 11cci6n 
ffs.ica sabre su entorno h11.11a un INJIOr desilrrollo 
int1tlfctuill, p•ro es •JI difícil d• g11rantizar, JIª qu1t la 
11cci6n física sin un desirrollo •ntal adecuado no sirue de 
n1d1. Esto no quier• d•cir qu• lil icci4n •nUl su ús 
i .. ort11Rtlf qu la Hci4n ffsic11, llil que Pilril que un alumno 
pt1ed11 ;accionar •ntill•nte necesita de la unipulaci6n 
sebre su •dio; midi• pUl!de abstraer algo si no tiene la 
ut•ri• prilN (obj1ttos, p•rsonu, situaciones) con la que 
puedil obtener dichas ilbstracciones, sin ellllilrgo, es 
MC1tHri• que el au•nto d• las horas de INnipuleo •n las 
1sc11tlas ictiulS sein s1t11idirigidis por d uestro que 
puede tlfner un plin Hpec:Cfica can d cual H prapondr¡ 
de5ilrrel111r el dl!Hquilibrio ll lil actiuidild •nhl en sus 
11 .... H. 
-IHe 1tl lupr .- le otorgi la teoría psicopnftica 11 la 
1ec1'8, H 11• caldo en otro gr•n errar al quenr 
incre•ntar 111s harilS de experi•ntac16n d1tntro de lil 
tnsel•za secllllllriil, sin reflexionar 11cerca dlt lsta, es 
decir, la e1111tri•11t1e1'11 ·111111 ha 11r1tlloaiHdo es una 
Htiuidatl 11reest•lecida donde el alu- Hcioni una serie 
lllf •J1tt1s 11 sustancias pero dich11 Hc1'n no es •spantinu 
ni creHa par el 11lu•e, sino 11ue sip1t lllli uri• d• llHDs 
11u• •ellas u1tc1s ni co .. rende. Este u,. de acci6n na 
1tsti•l• 111 cr1tHHn e inuentiUil en 1tl •lumna; P•• lsto, 
se tellllrÍil 1111' d• u11or libert•d •l ilU•a pill'a que 
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.. ntpulr 11 accione por tntciatiua crundo sus propias 
hip6tesis, que ira drscartando al accionar los objetos 11 
sustancias; s610 así la nperi•ntaci6n trndr~ el ualor 
for.atiuo qur le han restado por convertirla rn tina 
actiuidad •dnica 11 por lo tanto aburrida. Este tipo dr 
actiuidad •cinica s6lo drsarrolla la acci6n física, pero 
no garantiza la acci6n •ntal, ya que los aluM1os s6lo 
sigutn indicacion.s 11 no crean o inventan ni la finalidad 
ni los procrdillirntos drl nprri•nto. Es prrfrriblr qur el 
prograM rscolar plantrr la finalidad drl rxprri•nto 11 los 
alu•os inurntrn los •dios para lograrla o uiceuersa, que 
sr Us den una nrir dr .atrriales de laboratorio 11 se les 
cuestionr inciUndolos a buscar una finalidad con rllos: 
¿quf puedrs lograr o hacer con todos estos •dios o 
posibilidadrs?. 
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2.2. La tou de conciencia JI el aprendiz¡¡je 

Phget se interes'6 por entender quf significaba el proceso 
di' tou de conciench dentro del proceso global del 
conocilliento. l'ara entender el proceso de la to11a de 
conciencia experi•nt6 con uarios sujetos a los cuales les 
punteaba una serie de proble.as o situaciones co., las 
sigubntes: 
1.-~e le pide al sujeto que ande a gatas durante unos 11 
•tras JI luego se le pide que explique lo que ha realizado 
JI c6., lo ha realizado. 

z.-se le pregunta al sujeto· si cree posible en un sólo 
•uilliento lanzar una pelota de ping-pong JI hacerla uoluer 
ill punto de pilrtida sin uoluerla a tocar ni que choque 
contri unil pared. Luego el experi•ntador hace una 
d••stracilln para que l!l sujeto la illito.. Despufs se le 
pilll' que describa JI explique lo que hizo, porquf JI c6., lo 
hizo. Se trata de indagar la explicaci6n que da el sujeto 
acerca del retorno de la pelota. 

3.-se le pres•nta ill sujeto una ficha grilnde, una ficha 
11•••li1 ll llllil Ciljil ilRCha. Se le pide que bilga saltar co., 
unil pulgil il cid• fichil por •dio del rozalliento de la otra 
il •do de que entre despufs del salto dentro de la caja. 
Lils FichilS deben SillUr pri•ro sobre ·un Upete JI luego 
sellre UH •sa. 11 llilcer Siltilr il lils fichas "pulgils" se le 
interrop acerca lle los •uildentos dl' la uno qul' tuuo que 
reilliZilr, del punto de i1po110 de una Ficha sobre la otra, 
del rec1rrido o trayl'ctarb dt us "pulg;is", de la 
diferenciil eatre Silltilr sobre lil •sil o solln el tapete, 
etc. Tilllllliln Sl' le pide al sujeto un dibujo qut reprl'Sl'nte 
todo lo que .explicll oral•nte. 

104 



Apu·te de los uperi..,ntos ant~riores realiz6 .,chos ds, .Y 
en todos hubo regularidades que le llevaron a concluil" que 
los sujetos pasan por una serie de etapas, donde sufren ·un 
sinfín de equilibrios y desequilibrios antes de adquirir 
una tou de conciencia precisa de los ..,villientos, 
estrategias, procesos intelectuales, etc. que lleva a cabo 
para resolu.r una deterllinada situaci6n. 
Por eje11plo, en la pri•ra situaci6n los sujetos pasan por 
una pri..,ra etapa donde ignoran los "8ui•ientos que 
realizaron para poder callinar a gatas: .,chos consideran 
que para lograrlo hay que mover pri..,ro las dos iwnos a la 
UH y luego hacer avanzar los dos pies a la uez. Despul!s de 
que el experi..,ntuor les pide que le dicten los 
•uiatentos para que lste pueda gatear, los sujetos 
•1piezan a analizar y a elegir entre ual"ios mvillientos 
pira llfg¡¡r hasta una tou de conciencia Hacta de los 
•uildentos que originan la acci6n de "gatear". 
En la segunda situaci6n, cuando fl sujeto ya aprendill a 
linzar lil pelota de iwnera que a cierta distancia retroceda 
IR direcciiln n punto de pilrtida, no ha toudo conciencia 
de los i1pulsos que provocan la situaci6n y cree que la 
llK'leU decill• r•gresar sola. 
T111p11co pune cancellir (por los esquHas d• i11pul50, 
utlocid1d, •uillitnto, rotaci6n, etc. con los que cuenta) 
1111e si 11 la ha luzado hacia adelante llegue un ..,..,nto en 
t¡llt la pelota ntroc•lla. 
Tolla Hta 1- a ll•Hquilillrios tienen que pasar antes de 
1111e U suj•t• r•c1nstr11,a la acc1'n JI to.., conciencia de 
.. e el •uildente lle la pelota H delle a la presifn de sus 
ufts, qllt al prtsianar por detr's provocan dos •uillientos 
si•ltinHs: uno 1111• llace avanzar a 1il pelota hacia 
ilftlante JI otro de rotaci6n inversa que asegura su retorno. 
En la tercera situaci6n el sujeto cree que la ficha ua en 
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linea recta hasta llegat" a la caja, ll en el bot"de de la 
c•ja se elev• para introducirse en fsta. 
L•s rucciones anteriores lleuaron a Piaget a afir.ar que 
la tou de conc:i.encb no es una si11ple ilu.Unaci.Sn que 
llega del exterior o del interior en for.a instant~nea sino 
11ue es todo un proceso de asi.Ulaciones ll aco1111daci6nes 
pero no sólo a nivel práctico sino a niuel conceptual, esto 
es, los sujetos que s•ben gatear, o hacer que auance y 
luego regrese la pelota de ping-pong llª han asi11ilado los 
1111v.ltdentos nrcesarios per'o sólo lo han hecho a niueI de la 
acción, sin que por ello ha11an for'.ado esque.as, a niuel 
conuptual, de dichos 1111villientos; por' ello saben realizar 
l•s situaciones planteadas pero no pueden explicar los 
llDVillientos ll pncesos que elaboraron para lograrlas. 
Ptr'O la to.a de conciencia no es s.Slo una reconstrucción 
•ntal, sino que necesita que en dicha reconstrucción 
•ntal se originen abstracciones reflexivas donde el sujeto 
llaga infer"encias (que no son sacadas directa•nte de los 
ajetos sino que surgen a partir de la reflexión, la lógica 
JI las coordin1clones de las acciones que realiza el sujeto 
sobre las situaciones plantead•s) acerca de dicha 
reconstruccUn, fsto es, U to.a de conciencia úxi11a se 
lDgra cuando n sujeto reflexiona sobre su propio 
pens...tento JI acci.Sn. 
La tau de cenciencia llega a su ÚMillD nivel cuando el 
pt11salliento reflexiona sobre sí 11is11D, fsto es, cuando el 
sujete ne 5'10 rtcanstru11t a nivtl •ntal la que hizo para 
nselutr una situaci6n sino que r'tflexiona sobre los 
procesos •• rHliz6 ••ra resolver la situ•ci.Sn. 
En el 11ptri•nto de la pelota de ping-pong habría una tou 
de concienci• ...... cuando el sujeta, ap•r'te de 
reconstruir mnt•l•nte la que ruUz6 para tener fxito con 
lil pelotil, refltdonilra sobre el origen -ll la r'el•ci.Sn de 
los dos i11Pulsos, lil Fuerza de cada i11pulso, l• velocidad, 
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etc. , ll esta reflexi6n llª sería propia de la abstracci6n 
refl.xiua ll no de la eiip:frica aunque esta 4lti.a la 
fauorezca. 
En Fin, la tou de conciencia es un proceso interno que 
realiza i!l sujeto, donde reconstru11e ll reflexiona todo lo 
que hizo a niuel de la ucilln, pero esta reconstruccilln !/ 
reflexión dependen de las nociones de causalidad, espacio, 
tiempo, ui!locidad, Mteria, etc. que hasta ese .a•nto ha11a 
censtruido el sujeto ll uiceuersa, la tou de conciench 
prouoca a la uez un callllio en los esque.as de causalidad, 
tiempo, velocidad, Mteria, espacio, etc. 
En conclusión pode.as decir que la tou de conciencia es un 
proceso •ntal que lleva a cabo un sujeto (JI co.a todo 
proceso •ntill implica asillilaciones ll aco.adaciones), 
donde reconstru11e las accion.s Físicas !/ •ntales que lleull 
a cabo para resolver un probleu o · llegar a un fin 
dtterllinado, !/ en dicha reconstruccilln hace abstraccionu 
e11píricas ll lllgico-uteúticas que le perlliten reflexionar 
sellre todas las etapas de la situacilln o proble11a 
plantudo, inclu111ndo los procesos de razonalliento que 
dallorll para enfrentarse a la situacilln. 
Piaget descubre que en la to11a de conciencia de las 
estructuras cognoscitivas haJI una situacilln •!I parecida a 
la que plantu el psicHnilisis, llª que llaJI UH concbncia 
•!I pobre ll una inconsciencia a11plia de los •canis•s 
{nti•s que llevan al sujeto a lograr las operaciones 
i•telectuales !/ las acci.nu concretas que ruliza, es 
decir, el sujeto es capaz de llacer !/ resoluer un sinfín de 
prollleus ll sit11Kio11es, sin elllllargo son pocas lH 
situacienes en que el sujeto llace una tou de conciencia 
dd origen ll •canis•s que lo llevaron a resolver !/ a 
hacer lo qu. llKe. En casi todas las ocasiones el sujeto 
slllo tou conciencia de los resultados, e ignora los 
procesos inter•dios que dieron lugar a Is tos. 
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lldeús de que pocas unes SI! da el proceso de tou de 
conciencia, ha11 ocasiones en que ~sta es f.icil, pero en 
otras ocasiones tal perece que hall un •canis• inhibidor 
que es co1111arabl.; a la represUn afectiva (Freud), 11a que 
este •canism oculta JI Mntiene en el inconsciente algunos 
•u1111.entos de la conducta que llevan al individuo a uer la 
realidad de unera diferente (deforuda) a lo que ha 
sucedido. 
Piqet · supone, aunque nunca lo lleg6 a co1111robar, que 
imc.hos esqueus, estructuras, acciones, conductas, etc., el 
sujeto los llintiene inconscientes e ignorados porque 
consciente•nte no pueden ser aceptados ni integrados al 
sisteM de esqueius JI estructuras concientes 11a que son 
contradictorios e inco1111atibles JI por lo tólnto se rechazan 
e ignoran. En otras ousiones pueden ser ignorados por 
cuestiones afectivas que inhiban el proceso de to.a de 
conciench. Eshs s610 fueron suposiciones que Piaget 
dedujo de lils situaciones en las que Hplor.S con su llltodo 
clínico el grado de conciencia que tenían los sujetos ante 
diversas situaciones probltúticas. 
Aunque .las investigaciones de Piaget JI sus colaboradores 
acerca de la tou de conciencia fueron pocas, actual•nte 
lllntserrat llllreno 11 su equipo de investigadores en Espalla 
se hin dedicado a indagar el grado 11 tipo de conciencia que 
prestntan los ni11os acerca dtl e111110 de aplicaci6n de 
algunos procesos JI conductas intelectuales fo111ntados en la 
escuela. 
Se elallor.S un 111peri111nto en Espit1lit (con los investigadores 
espalloles a11tes •nclonHlls) con 161 nillos de nivel 
prlMrla dlvldlllH en llls rupos se1Gn el tipo de escuelas 
de las •e provHían, escultlas de ped111ogía tr;idtclonill (15 
nlllos) ' 11c .. 1as dlt ptdillOfla activa (11 ntllos). 
LIS prtguntas tenían el prep,slto de ;ivert1uar cu.indo los 
alu•os eran conscientes de que estitll;in "prnsando". La 
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uyoría de los alu.,os creen que las actiuidades de 
"pensar" ll "razonar" s6lo las realizan cuando esUn dentro 
de U• ucuela; un porcenhje •nor de alu .. os consideran 
que "pensar" es una actiuidad propi• de Ollgunas ocilsiolies 
c•• cu;indo u;¡on a ids• o cuando la iuestra lo orden•1. 
Finill•nte pocos son los •lu .. os que i1fir1Un que el acto de 
pen51r prouiene de una •ctiuidad aut6no1U o por una 
necesidild o interls del 11u .. o. 
lllgunas respuest•s tipic1s de los alu .. os fueron: 
--"Pienso cuando bago los proble .. s ." 
--"Pienso cuando estudio geogr•fia." 
--"Pienso cuando la seilorita • lo 1Unda." 
--"Pienso CUindO UD!I • 11151 ... 
--''Pienso cuOIRdO uoy • hacer •lgo." 
--"Pienso cuilndo quiero saber algo" 
Las dos tlltius respuestas reflejiln una tou de concienct. 
11 autonollia intel.ctu•l por p;¡¡rte del •lu .. o. L• uyor 
pilrte de l•s respuest•s que reflej•n una tolU dr conciencia 
del ;¡¡cto de "penHr" pertenecen a los •lu .. os que ilSisten a 
escuelas con pedagogía •ctiua; sin emargo filltan alis 
estulllios que apoyen 11 expliquen estos resultildos; sin 
em•g•, se puede •fir1Ur que l•s concepciones 
psicoped19,gicas 11 socioped•gllgicilS que unejan cadil un• de 
lilS escuelH son un f;¡¡ctor soct•l i1111ortante que se 
-tfiest• en el tipo ll grado de to.a de conciencia del 
ilcto de "penHr"en los alu .. os: 
"El ildulto •• desde •ue t.niil 6 allos • ha ido •ctptando que 
el pensilf' es una activtdild •ut tiene un CillllPD reducid{si• 
lle aplicact'-, ¿pollri utilizr sus .ptitudes lllgtcas p•ra 
•naltHr l• rultdad vlt•l que le enuuelveT"42 

· "En este s.ntill• polle•s decir 111ue el •dio deterllin• en 
F• p¡orte el p111s-1ento e- un;¡¡. necesid•d: se ptensil 

42 Moreno, Montserrat: Sastre, Genoveva, Descubrt11iento y 
construcción de conoet•ient.os, Eepana:Gedi•a.1980. pdg.67. 
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cuando no ha,11 ús r••dio, cuando los esqu•llils se .uestran 
inoperantes, es decir, cuando no se puede r•currir a un 
sishllil ús econ4.U.co, .11 en aquellas ocasiones en que el 
•dio nos ensell'a 'que hl,ll que h.11cerlo. ltlls han ;icostullbrado 
• p11nsar en unos Ci111pos .11 a oltedecer en otros."43 
Pode•s concluir que los diferentes •delos ptdag4gicos 
sustHtadH por las escuelH influ,11en en 11 p1ns111il!nto !I 
la tOllil dt concil!ncia que cada alu•o •labora acnca de los 
difl!rHtts contenidos escolilres. Pero a la uez los •delos 
pedilg41icas no est'n .11isl.11dos sino que son p.rte de un 
•dio social .11· de una cultura que les asigna un sistellil de 
u.11lons ;i los cual11s se tien11n que adaptar los alu•os: 
"S11!14n la cultur;¡¡ en la que se inStrte, el indiuiduo 
d11sarrollilr' unas posibilidildes u otrH, michas de ellas 
perllilnecer'n si111111re " niuel de potencblidad sin llegar a 
ilCtualiurse jaús, o s6lo parcial•nte, ya sea porque las 
inhibe de forllil clara ."44 
Las investigaciones anteriores son un auance •n la teoría 
psicogenltica .11a que Piaget no introduce (aunque sí 
•nciona su influencia en frecuentes ocuiones) el fillctor 
Hcioculturill para explicar •l pensalli.ento ll el proceso de 
lil tlllil de conciencia. 
Pill'il 11s n1111uH investigadores lle la teoría psicogenltica, 
la t- u cHCil!ncia 11s un proceso co11pll!jo qu11 lltptnde de 
Facteru Hcilc•lturalH qu llaltría que seguir investigando 
p;ira Hplicilr c4m infl1,11en en la tollil de conciencia de 
al!ll1n c .. t11nido 11scolar. 
•• la 1p1e sí SI! pu11n 11st.11r seguro, l!s qu• hilllría qu. 
sepir el.1111orMdo in11esti1aci1nes para conflrllilr lOs 
rHultMles * llllltnrnt lllrHo JI su e11uipo, p;ir;i dar 
M!fDrl!S HplicKiDlll!S acerCil - la t- tle CDllCil!llCi.11 en 
los i:ont1111idos Hcal;ires JI procHos i11t11l11ct1alH que 

43 Idem, pdg. 68 . 
44 Idem, p4g. 62. 
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lleuu a ca•• los alu•os d• niufl priiNrb. Dichas 
inv.stigKients s1 tendrían qur extrnd1r hada otros 
ntui.lts (secundaria, bachillerato,. superior, etc.). 
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2.3 •. Aprendizaje g procesos de generallzaci6n. 

El Kt• lle 1tner~lizllci6n debe ser unll de las Finalidades 
ne11etdes .. e debe c1111plir el aprendizaje, gll que este 
.:U llft'lllte .-e l•s •rendlnjes construidos en una 
•ttnlteM• sttuaci4n le struan al aluimo de berra.lenta 
tntelectulll con la que puedll co1111render cualquier sltuui6n * Nhrllleza se•jante e interpretarla con los esquHas 
c~trtd*5 anteri•r•nte, adellis de que una uez 
cnstr11Hes dichos esque .. s, ga los contenidos anteriores 
pasar'- a un segundo plano en la Finalidad de la ensellanza 
escalar, es decir, cuando el aluimo es capaz de generalizar 
los procesos de razonaldento a situaciones fuera de las 
planteadas en la escuela, se puede decir que ha cu111plldo 
una Finalidad esencial de la escuela, que en 1111chas 
ocasiones no se logra, g este logro es aún llás illflortante 
que los propios tHas específicos de cada prograu de 
111terta, debido a que i11pllca la ForucUn de los esqueus 
t Htructuras que constituyen la berraidenta intelectual 
CH la .- el aluimD puede arribar al aprendizaje posterior 
• cul•lier tt!lll o c.ntenido. 
La purdtzacHn abarca no s610 la co11prensi6n de 
MCt-, .,.,.aciones, conceptos, etc., sino el conocer la 
11tiliHll lle fstn en otras sitHciones 111111 distintas • las 
.- .,..,ictvon su construcci6n, as:C, el aluimo debe 
rec-w la lltilidHI lle le •• apredH 11n la l!Scuela para 
lflicllf'l• a situciones 11Ktr1Hcolares, sin necesid1d de 
lflicw le ... •nnd16. dlo p•r i11posiciones nteriores 
,... Jllrt• del -stn. 
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Es necesario que todo aprendizaje tenga la posibilidad de 
ser generalizable ll para poder ejercer esa posibilidad hace 
falta que prbero sea construido por el propio sujeto sin 
ser construido por otra persona, sin ser repetido por ·e1 
alu.,o Mcánicaente, ya que sólo estará repitiendo un 
p.nsaiento ajeno a su COl!prensión. Cuando aprende110s algo 
pasaos por un conjunto de procesos que nos Ueuan a un 
resultado deter•inado. En el proceso de generalización lo 
que se generaliza no son los resultados, sino los procesos 
constructiuos que se Ueuaron a cabo para llegar a dichos 
resultados. Y al generalizar ya no construillDs los procesos 
sino que los reconstrui.as, es decir, no crea .. s nueuos 
esque•as sino que los a11Plia110s ll 110difica100s en un nueuo 
CllllPO de aplicación que puede ser ús fácil o a.Is COllPlejo: 
"El acto de generalización constituye una transposición del 
llltodo utilizado por el indiuiduo en la resolución de un 
probhllil, o H cualquier hru de tipo intelectual -
eshbleci•iHto de relaciones, ordenaciones. etc. a otra 
situación de naturaleza sinlar. .... En un experilll!nto 
realizado por llontserrat lloreno JI Genoueua Sastre .. , en el 
cual por Mdio de ejercicios de aprendi~aje (basado en el 
llftodo clínico de Jun Piilget) tratan de que el sujeto pase 
a niue1es superiores en la construcción de sus herrallientas 
lágicas necesarbs para poder realiz.ar cUsificacionts cada 
uez ús col!pleju, analizan us respuestas JI errores de los 
niilos ll se dan cuenta de que fstos, al aplicar los 
ilprendizajes construidos anterior•nte, repiten errores que 
ya habbn supendo co• si fuera una regresión. En fin, 
despufs de analizar lu respuestlS y soluciones que daban 
los nilJos ill cluificar los objetos concluyen que ill 
a,uur los esquellils !Íil adquiridos ilnterior•nte il nunas 
probleúticu .Ss co111lejas o de otra fndole, dicha 
construcción se repetirá co1111 1m el contexto donde fue por 
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priaera uez aprendid;i, pero no por un si11ple traspaso 
MC.lnico, sino que lil noci6n debe, ser reconstruida en el 
nu.uo cont111to siendo esU proceso de reconstrucci6n un 
proceso diferenté ill ;interior; fsto no significa que la 
priaer• construcci6n de lil noci6n no ha.ua ualido para las 
siguientes, ill contr;irio, los procesos de generalizaci6n de 
un;i naci6n se facilitan gracias a que se conserua la 
priMril ;idquisici6n de lil noci6n: sin ellbargo, cuando el 
contexto en el que el sujeto debe generalizar lo aprendido' 
se . •dificil a hace ús co11plejo, los requeri10ientos 
necesarios p;ira resoluer lil proble!Ñtica i11piden que la 
generalinci6n se de in•diilta•nte, cada nueua aplicaci6n 
de la ;iprendida i11111ic• una reconsfrucc16n por parte del 
sujeta de todilS lils operaciones intelectuales que ejercit6, 
de .aneril que las esque.as anteriores le seruir~n pero 
tendr¡ que IOOdificarlos, a1111lhrlos, sustituirlos, etc. 
Las autar;is canclu.uen que tan s6lo h generalizaci6n de 
conceptos tan ele.entales co• el color, la textura, la 
foru, el ta111Wa, etc., para far.ar colecciones si11ples de 
objetas requiere de todo un;i reconstrucción (a..pliación de 
li15 operaciones ll esque.as llil construidos) llª que el sujeto 
tiene que allstraer el color rojo independiente•nte de la 
foru, taulo o ttxtura 1111 objeto. Y estas ilbstr;icciones 
que para el adulto san tan ele.entilles, con los niWos con 
los que 111ptriM11tM"an san objeto de Michas dificultades 
que s61a pueden res•luer poco il poco con una serie de 
1j1rcicias de c1111ficaci6n, donde el experi•nUdor trat;i 
de provocar en el sujeto una serie de desequilibrios que, 
en la 111111•rÍa de los casos, las lleu;i a co1111ensuiones que 
d;in lugar, 11ueu-nt1, al equilibrio JI resoluci6n de las 
sttuaclenes de claslflcacl6n planteadas. 
El pneraltzar on aprendizaje a otros contenidos no l11plica 

deearrollo intelectual. EspaflaiGediaa.1983.p4g.27 
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un;i •ra utensi6n en la aplicaci6n de razon .. ientos 
pasados, sino que el proceso es · IÑs COllPlicado porque 
i11Plica un proceso de abstracci6n donde el indiuiduo sea 
capaz de detectar la siailitud .ntre dos situaciones 
inllependfente•nte de su contenido, es decir, d aluMo 
tiene que detectar lo que es co.ún al contenido que 
construy6 anterior•nte ll al nueuo contenido, ll una uez qúe 
abstrae las características co•mes a las dos situaciones 
pedr' repetir un ais• proceso de pens .. iento, por ejHplo: 
cuando en la clase de utelÑticas se resuelue el proble11a -
-Si Pedro co1111ra 3 kilos de unzana ll cada kilo de unzana 
cuesta $1l,111.ll, ¿cdnto pag6 en total?, .uchos uestros 
censideran que despuls de la resoluci6n dt! uarios probleaas 
co• los anteriores los alu .. os son capact!s de resoluer sin 
ninguna dificultad probleus co•: 
1.- Si Pedro co1111ra 3 kilos de 11anzana ll cada kilo cuesta 
$1l,Hl.ll, ¡cu,nto lf regresaron de ca•io si pag.S con un 
billete de $21,111. 117 
2.- Pedro fue al •rcado a co1111rar aanzanas, si lleuaba un 
btlllte de $21,111.H ll el kilo de aanzana cuesta $11,111.11 
¡cu'8tos kilos co1111r6? 
En el pri•r probleaa el proceso de g.neralizaci6n es IÑs 
f'cil ya que apar.nte•nte se deben realizar las 
ep1raciones hechas anterior•nte ll au•mtar una. resta para 
c11111render cu,nto le dar'n de ca•io, sin ••argo lsto que 
aparente•nte parece tan f'cil requiere de todo un proceso 
di abstracci6n donde el alu .. o uea las se•janzas ll 
dihrencias entre los dos probleus JI se de cuenta de que 
puede apliur lDS ais•s procesos de pensaaiento pero a la 
uez tHlliln deDe t.ner presentes las diferencias ll crur 
nu.uos razon;iai.ntos de resta que integrados a los 
anteriores de •ltipl1Cllci6n lo conduzcan a la soluci6n 
correcta. 
El segundo pnllllaa requbre de una reconstrucc16n donde se ... 



inviertan todos los procesos i11plicados en el probleaa 
anterior llª que es un nueuo i:ont.xto ll se necesita hacer 
una diuisi6n por lo que las se•janzas con los probleaas 
.nhriores son ' escasas ll el alu .. a tendr4 nueuas 
dificultades, nueuos deSfquilibrios, sustituci6n de 
Hqu.us·, a1111Ucaci6n de esque11as, etc., que requbren de 
tie11110. 
"La aplicaci6n de un razonalrlento adquirido con 
anterieridad, a un nueuo contexto, i1111lica no s6lo tener 
adquiridas las operaciones que este 1hti .. requiere, sino 
tallllUn ll si .. lt.fneaente, la reconstrucci6n de las 
anteriores operaciones en el nueuo contexto operacional, 
cobrando así, el nuevo razonaiúento, una u11or a11plitud. 
Esta reconstrucci6n puede, en ocasiones, obligar al 
individuo a retroceder a los niveles a.is ele•ntales ll a 
recorrer dude el principio, todos las pasos que le 
11.uaron, una pri11era uez, a su descubd•iento. En otras 
ocasiones, cuando el nueuo contexto operacional no es .u11 
distinto del pri11ero, puede ahorrarse dicha reconstrucci6n 
o realizarla s610 a partir de los últi .. s niueles, sin 
necesidH de recorrer los a.is ele•ntales. "" 
Otro experi•nto que apo11a las investigaciones de 
llllnts.rrat llllrena ll Genoueua Sastre es el que public6 cisar 
Call•• que cansisti6 en la aplicaci6n de probleaas •le 
canseruaci6n de pesos a niWas de 6 a 11 aí\'os. Los problen.1s 
se planteron por •dio de una balanza con dos agujas (para 
urcar la e•uiualencia o d.sigualdad de peso) equilibrada 
par dos bolas de plastilina de 111grs. cada una. Entre la 
s.rie de prableus planteados estaU el siguiente: ¿c6 .. se 
puede hacer para que las agujas (indicado~as de pesos en la 
bal.anza) lleguen a sitios diferentes sin quitar o aWadir 

47 Idem. 
· 48 En su libro A.prendi2aje escolar y construcción de 
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plastilina a las bolas? 
Los resultados encontrados fueron los siguientes: 
-Los nillos conS!ruador .. s se caracterizaron por adllitfr la 
solucilln (•rrllnta) de la dl!foriaaci6n de una de las bolas ·en 
Hlchicha o aplanarla aunque afir11aban que en incorrecta 
la solucilln porque .. 1 peso era el llis• (s.,llal de 
canHruacilln) • 
La anterior JI otros resultados lleuaron a la suposición de 
que a pesar de que los suj•tos conseruadores llª han 
construido la noc16n, al plant .. arlrs probleiaas donde la 
generalicen, l!sta na es una •ra aplicaci6n sino que h.c.,n 
todo una reestructuracilln del concepto, por ello uueiuen a 
corroborar la validez de las estrategias que utilizaron con 
uteriaridad aunqu• de anteiaano s .. pan que san incorrectas. 
Con las experi•ntas se campr..nd., en parte parqul! cuando 
los alu•os pasan de la resaluci6n de prableiaas de •nor 
cuplejidad o otros cada uez ús ca11plejos, co•ten errares 
qu• el adulto consideraba 11a sup .. rados ll que, sin .. 1111arga, 
u prenntan parque las nu.uos prallleiaas Hij.n una nueua 
r•construcc16n par part• del suj•to para resaluerlos. 
Es un •rrar el querer qu. un alu•o gen•ralic• ripida•nt• 
las operacian•s aprHdidas a prolll!'iaas donde se r .. qui!'re 
un1 reestructuracilln parcial ll hasta una inuersi6n total de 
las op•racianH aprendidas ant•rior•nt•. 
Per la r•gular •l adulto no percibe la reutructuraci6n que 
anterior•nte tiene que hacer el alu.,o para resoluer los 
nutuas prallleus que se le pres .. ntan; ll que apar .. nte•nte 
na afr.,cen INjlores dificultades. 
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2.-.. C4• int•i:ut•n• la afectividad •n •l aprendizaje. 

,.,.. Piagtt •l fillctor •hctiuo ts Un illpartant1 ca• lais 
•structur•s cognoscitivas en l'l practso d• dl'Hrralla 
i•t•l1ctu11 111 un suj•ta, 11a 1111• ca11stitu11• el •tor del 
llts1rrollo intl'l•ctual: "Co• r1it1rad-nt• h••s visto, 
11 •ftctiuidld constitu11• 11 •n•rgftic1 dt hs conductas, 
cuyo Hp•cta cognoscitiva Sl' r•Ft1r• 4ntc .. •nt• a las 
11truct111'as. HD extst1, pUl's, ni•guna conducta,. par 
t11t1l1ctual qu• na, qu• no •ntrall'•, ca• ..Suill's, las 
fKtOl'IPS ilfl'CtiUDS ."• 
La •ftctiuidild ts indisociñl• d1 la intelig•nciil 11a qu• l• 
otorgil lis ••ciants, senti•il'ntas, int•rtses, d•s•os, 
uo11111to111, •te., para lil rulizKiln di cHlquier acto. 
El u.lar qu• Pii19tt 11 otorg• • h ¡¡f1ctiuidad •s 
pri•rdhl • inclusiUl' e.pns6 sus dtsl'Ds por qur lis 
turíu co11t1mparúHs qur rstuian •l sujrta pudi•r•n 
int1Filr 111 Ullil tHrÍil pntnl los auilncts ducullitrtas 
•c•rc• 111 l• •fectiuidall 11 los pracrsas co1nascitiuas d• un 
suj•ta: 
" Lis •canis•s •F•ctiuos 11 c91nascit111as san si•mpr• 
t11llisoc1Ml1s, a.llUl' distintos, lo q111 H tuilltnt1 si unos 
corr11pe11•n • Ullil •Hrtftic• JI otras • Htructur¡¡s. 
P•ro l• conclusUn dl' toda Hta rs que uist•n tad•UÍ• 
•ellos prÑl1us por resol111r JI c1111u1- pensar, drsd• llil, 

-u lil cl'IPaciln 111 un plic•lotí• ..... r•l 11111 1• acup•, 
si•lt•-t• á les mcMisMS llHcldli1rtos par el 
psico..tlisis J 111 1•1 procuos co111osctt:l .. s."N 

49 Piaget. Jean .. Peicolog1a del nifto. Espana1 Morata.1969. 
p4g.156. 
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c1nsidera que es una crítica injusta la acusaci.Sn que 
frecu1nt1•nte llan expresado, en contra de la teoría 
psicagenftica, acerca de su carencia. en la Hplicaci.Sn de 
las factores afectbos en 11 desarrollo intelectual, 11a que 
Pia91t aseuer.S en diuersas conferencias ll docu•ntos que 11 
terreno afectiuo no 11 interesaba co., objeto de estudio ll 
p1r la tanta na era especialista en 11, llª que sie•re se 
consider.S co., epistemlogo ll no ca., psic.Slago, sin 
•argo, no par no interesarle 11 teu ta ... aco 11 resttS la 
i•artancia dellida. 
lltllliera sido ús criticable su teoría si Piaget, a pesar de 
s11 falta dt conacilliento par 11 aspecto afectiuo, hubiera 
escrito actru de lste. 111111ús de que es difícil investigar 
tan profund-nte (ca• Piaget la llizo) en uarios ca.as a 
la uez, lsta es, los c111Dcillientas tan uastas que nas llan 
aportado las inuestigaciaHs psicogenlticas llan sido 
lll"idDs gracias a que Phget ll sus colaboradores han 
profundizado en un s6lo prolllellil: "11 c6., conoce 11 
llollllrt" sin la allllici4n de querer abarcar otros tellils (ca., 
strfa el aspecto afectivo) que de haberlo lltcllo. tal uez no 
hubieran logrado tantas descullrillientos en 11 terreno de 
las estructuras co1nascitiuas ll el desarrollo de la 
i•teligencia. 
" H ser 111 prollltllil 11 conocilliento, no tengo raz6n para 
ocupar• de las problellils afectiuos, pero no es por 
desacurda, es 111r distinci6n, diferenciaci6n de intereses, 
pero • int1res1 p1c1 ,ar las · indiuitluos, por lo 
i•diuitlul, • int1rts1 en lo que es general, en el 
tlH111T1llo dt i. inteligencia 11 dll conecilliento, llientras 
... un psicHnilisis ltS plr Htncia un analisis di las 
situaci•ts ilMlli11itlualH."" 
1 ptHr tlitl tscaso interls que Phpt tuuo por explicar 11 

51 Bringuier. Jean-Cle.ude. Converaaciones con Pioget. 
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u,1cto · af1cttuo dU suj1to • tuvo squt•orts qui H 
ocuparon dt 11 1n diversos H••ri•ntos. dandi los 
rtsultuas •tstran qui las co1111prolll.sos 1•cianal1S fu1rtes 
prauacan tn la .Ú,1ría 111 las e.sos rtsist1ncias 1n la 
c111struccHn H un dtttrlll.HdD 1Squ1111 ... 
La rtlacifn 1ntr1 la aftctiuifu JI tl .,r1nllizaj1 no es 
ni119una nouellu. llª qut •ellas i11utstiguar1s na sdlo 
•iqttianos siH ., otras corritntts • llan llHD a conour 
rtsultuas st•JantH, únH st putll• concluir fkil•nte 
... par •ll b111nos lllta .. s 111 111s1lanza qui s1 t1ngan s1r~n 
iHtilts, si 11 as,1cta tllDCianal 1111 sujttD qui .,r1nd1 no 
tsti 1n canlliciants 1,ttus para lltuar a cabo 11 proceso 
dt ••11llizaj1. 
Es tan 11111partant1 UI af1cttuidad ll 1qutlibrio ••cianal en 
11 •r111dizaj1 qut cundo no llaJI d1sarrallo cagnoscitiuo· 
par un conflicto 1•cianal, 1s prioritario at1nd1rlo antes 
111 11u1 1ntorpezca otras ireas. · 
Jallbiln s•••s qu• 11 proc1so 111 1ns111'anza-aprendizaje 
tsU 1Str1clla•nte rllacionado can la •tiuaci.Sn, llª que no 
SI l•ll'ari un .,r1nt1izaj1 tn n aluMa si na llaJI un int1rls 
JI 11 alu- na 1ncu.ntra un Hntitla a Us 1nS11Janzas 11u• le 
traslll.t1m. para lsta 1s n1c1Sarta, seglln ltrarll Uergnaud ,., 
1.- n ntla 11 111eu1ntra Hntido a un contenido si se 
r1lact111a c111 acttvtt1at11s .,, •ara 11 sa11 i1111pDrtant1S y 
stgniftcattHs. ktluluns * la ut•a cett•tana u otras 
llU• ,.r tl ••ri••• en 11 llU• pasa san t1111part.1nt1s, por 
1j11111pla: ••a • ntla H llf'i-1a us acttvtdM1s 
st111tficattuas strill las -a11s¡ al atlDlHctntt l• padrin 
l11t1r1sar nttut•ms ll prabltus abstractas o rtlacianados 
can sus camios físlCls .,, s11Fr1n .-r su Mali, 1tc • 

.52 Estos experimentos fueron presentados en un encuentro de 
investigadores piagetianos en la Fundación Froebel en 
Inglaterra. en 1961. 
53 Investigador Ccitado por Piaget) del Centro de estudios 
de los proceso9 cognitivos y'del lenguaje en París. 
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2 .- El nillo dUe encontrar en los contenidos teúticos 
probleiútlcas a resoluer que no sean excesiu;o•nte ficibs 
ni excHiu;o•nte difíciles, uordes al pedodo por el que 
pasan ll tstas probleúticas o cuestionaientos deben ·de 
siwgtr de los •lu•os, de su int1rb, !I no de las interesH 
!I llUdilS de las Ml!Stros. 
a.- Tillllliln es neceurio que ese contenido estf dentro de 
•• sipifinci6n ús tlabal, por 1J•11Pla: qu 11 nilla 
nc•ntre el sipificad• global del aprendizaje di! l;os 
Mttúticas q11e p_.ilra sir· c .. o cultura 11neral a para 
HtUllliM Ulla CM'rtril ilfín ill ireil, l!tC. eue 11 ill-D 
C011Prtnda el sentida~- irea 11 na aisle las ttMs 
npecífices di l• fin;olitlM ca.in. 
Ln reca.ntl;ocieHs attriues se pueden resuldr en· les 
sq.iente: 111 11 procno di! irnstlanza-.,rendizaje se puede 
ere.- un Mllilnte dDnde el ... stro exprese afecta por los 
•l-es -uest-..10 en el· tipo 111! •t111C1'n lPllf lH 
otorp, tn el rHpeto •• 11 ofrece cuM1dO -ce l• etilP• 
c•oscitiH .. r l• ... P•H •hntliendo .. sus necnitlMH • 
int•rnu i11t11ectu111, ;oceptandO l;os t11fic111tMls !I 
errores di los <111-s H sus respuestils, ofreciHlle el 
CHtnidD <11 ilPrtnlll!r tll KUl!rtle ill ninl _..t•l 11 lH 
lpH'Ki-s intHKtHlts ... pMdilll -i•, ,,., _ _. les 
...... llilll'IH .,ti_ ... prev1.-11 111 CHa ill- u 
r1..-su • s11s l•lttlltll!s, etc. 
Tollo lo Mterlor son eqrtsi1nes di! •fecto •• 
ntrHli-t• ll1 lll- c- un lncl!lltiH p.-a rHliz.- su 
trllhj• l11tol1ctHl; sin .... ,,, 11., lll-s ........ lertn 
t1r.,:ills i11t1bln1lts 11 1tenc1'n tle pernnH especbUzad;os 
!I• ... no t•d•s los llf'Oble•s afl!cti11Ds tllW aftctllll el 
aprendizaje SIR U11 SillPlH como para resolverlos • niuel 
tlt CMUlutncl• .. ilUU. . 
Lo que Pi1get propuse 11 que se puede inple•ntar a niuel de 
aulil es lograr en cilda alunno una . autanollfa no s610 

... 



intdectual sino afl!ctiua. 
La autanaaía afectiva en el alu1910 consish en que sea 
illllll!petldiente ll curiaso por sí llis•, que use su iniciatiua 
flll'a 1•11' lo qÚe desea ll apr.nda a tour decisiones por 
c1Hicc1'n JI na par prtsiones externH. l'ara ello es 
MCl!Silf'il f-ntar en el alu .. a la canfianu en sí llis•, 
.- se pHu legrilr· (lllesde el punto de uista 
f1s1c1 ... ltica), aceptando las respuestu err6nl!as del 
•l-• lsta na quiere decir que· se aprueben sin• que. el 
•lll!lllD siHtil ... es ilcepti141a afectivHentl! por el llilestro 
id9pBllliente•nte de la uencidad lle sus respuest.s. Esta 
aceptad"' ... dlo es reco•ndable afectiva•nte. sino que 
a ninl C11111Dscitiua, el alu .. a expresa ciertos errores, al 
na ..:eptarlas, el alu•o buscilri otro tipo de respul!stas 
per• • per iniciatiUI ni par una n1cesidild ldgica de 
ca•hr sus es .. 111as ll estructuras (que sería lo idtal), 
si• par c""lacer al •aestro, ll sus respuHtils, aunque lils •••se c1rrect-nte, sdla estilr~ ••riZildils sin ser. 
~üs 'ni integradas il sus H~-s ll estructuras 
-tdn. A lil •H este tipa de rHpuestas no se podrin 
l'lll!l'illizll' • 1tr1 tipa de situaciones ni prDllleúticas. 
c.- el al- • c..,..Hllle l• ~- le lleg• del Httrior 
f ...... • u ,,..-.:to 1111! sus intereses e littciattua, 
,,_. H 11 •• lllesc .. fianza en su capacidilll 111• descubrir 
f ._. Ml•t-• p1r d lli•• •e es fllCO benlftca, ll ua 
ere_.. .,.....etas cillla vez ús difíciles de superar, por 
l• tant• la prt•dfl•l ree1•nlllac1'n pilt'a arribar al praceso 
de apreDllltzajt p1ic91enltica H fa•ntar . en el nilo h 
nt....ma •ftcttua. · 
lw ni• • pDl!llle llevar il callo el aprendizaje par el 
pr•HH llt c•1trucd"' flrDf1UHt9 si es que no se le ha 
'-t* 111 iniciatiH JI auten1aía flilrl tHar dtcisiones, 
fllr le .., al ilpltntntar esta nutua fOrllil de aprender l!S 
neces•il en51farle canjunta•ntt a decidir fl•r sí llis• 
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sin confor11ars. con las dl!cisiones i1111uestas ll ajenas. Aquí 
hall que tl!nu cuidado porque, ca.o en nuestra socil!dad se 
til!ne un tipo di! l!ducaci6n qui! no educa para l!jl!rcer, 
nUl!stra pau a mucha lilll!rUd coiún•nte se lll!ga a dos 
cond11ctu tipic:H: VOlUl!r a la obl!dil!ncia huyl!ndo di! la 
1111.rtatl par no Hbl!r l!jercerla 6 ca..r l!n l!l libl!rtinaijt o 
tltsard.n total. Por lo tanto l!stos dos tipos de conductas 
na incrl!Mnhn el desarrollo intelectual, al contrario, lo 
atrofian. 
En U pri•n conducta, como el indiuiduo rebulle de su 
lillertad ll uul!lUI! a Sl!r obl!diente ll conforllista, tiendl! a 
a.prender y repl!tir lo qu11 el Ml!stro d11sea, trau di! 
ruanar forzild-nte de la ldsu unl!ra, por lo qui! sus 
epinionl!S na san prapbs sino copiu l!Kternas que trah di! 
Uiuinair 11n 111 IUl!Stro. 
En la segunda conducta, e 1 alumno se sil!nt11 libre de decir , 
l!Ker y sentir lo qui! qui11ra y pued11 ignorar us 
c:ntr1tlicc:ionl!S qui! haya 11n sus acciones, ad11ús di! qu11 no· 
siente ninguna allligaci6n di! l!SforzairH para reso1u11r 111 
prñltu o actiuidad, na adqui1r11 ninguna disciplina •nUl 
•e lo •tiue a razonar frente a las situacionl!S, no cree 
Mc:eHria cHstruir algo ni que sus d11dsiam~s sun bil!n 
fllllll-ntadu para dl!cillirse par alga. 
ll influencia ús apropiilda H pra•utr 11u11 haya en el ni11o 
UH dir11cci6n que guÍI! su lillertad pl!ro qui! dicha direcci6n 
na sea 1111terna sino qui! 111 alu .. o la construya. 
Pan el dl!Sarroll• di! la ;eutonoúa " indl!pl!nd11ncia l!s 
nensarh una relaci6n u11stro-a1u .. o di! mtua afecto, 
c:anfianza 11 igualdad, y hall lar di! igualdad SI! r1fi11r11 a qui! 
las dos SI! resp11t11n y sollrl! tado que l!l Ul!Stro r11sp11t11 la 
u11untad dl!l ni11a 11n lo pasibll!, sin ca11r "" un "d11jar 
bacl!r lo qui! quil!ra sin Mdida" ya que 111 alumno requi11re 
direcci6n, requiere una conducción racional con dirección 
al desarrollo di! l!quilibrios superiores, ade..Ss di! que la 

123 



conducci6n del alu .. o le da seguridad en sí .Us• JI en los 
deús. 
Piagn propuso un des;irrollo de la 11utanoúa 11fectiua e 
int.iectual para ·arribar al conoci.Uento. Ta•iln propuso 
un desarrollo •ral bilsado en una autonollfa •ral. la 
•raltd•d, •l igual qur lu estructur•s cognoscitiuils, debe 
i11plic•r tamiln una construcci6n inte~na JI consciente sin 
ser practicada por presiones del Hterior. Es ús 
i11portante •• el alu•o construJI• internaente lils reglas 
•r11les que regir4n su conuiuench, a que se so•ta sin 
reflexiln ni cD11Prensi6n (asi.U.Uci6n JI aco•daci6n a sus 
es.-111as JI estr•cturas) a la •raltdad adulh. 
Las reglas l!lternas se conocerin (en el sentido piagetiano 
de cuocer) en la •dida en qH "1 sujeto l•s asi.Ule JI 
aco_.e a sus estructuras por su uoluntad JI no por obedecer 
a un adulto co• frecuente•nte sucede, es decir, si 
p_.ti•s de •e el sujeto canoce en l• •dida en que hay 
nec.sidu de Hilptarse a su entorno, por lo t•nto, s610 ua 
a c1ucer la reglas mrales en la •dida en qUI' el 
i11di1idH te"lil una raz6n .. e le satisfaga par·il portarse 
llien, sin cilff en que la ru4n para portarse bien su un 
e101io o preldo exterior, JI~ que· aquí se desarrollaría en 
el ntlo 1111a dlpe11dencia can el exterior JI no una autonaiúa 
en la ~ el 1ill'o sepa JI estl consciente de las rilZones que 
11N1f para portwse bien. 
El nilro debe internalizar la regla o nor11a mral pero no 
jlDr o1tli1aci4I sino qu. 11 lil construJla por una necesidad o 
dese.-ilillri• interno que lo lleue a un proceso de 
..,11111raciú llande canclllJla •ue es neces.rio i•lantar JI 
respetar eH re11a. 
p.,a .. e se 111 una uerdildera unstrucci6n de las reglas 
•rales llace falta una dis.Unucictn en el egocentris• 
infantil JI una descentraci6n que lleuen ill nill'o il ponerse 
en el lugar de los deús, es decir, d sujeto se da cuenta 
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de que hay otros puntos de uista JI posiciones aparte del 
suyo JI que .,chos de ellos son. diferentes JI hasta 
contrarios a su punto de uista; cuando el sujeto se de 
cuenta de ello tratar.f de llegar a un equilibrio •diarido 
su punto de uista con los otros e incluso restringiendo sus 
dneos. 
El proceso de construcción de las reglas morales es un 
proceso de conoci•iento social lento JI gradual que couenza 
dHdt que el sujeto nace. 
Al llegar a la ncuela los alu..,os Jla Ueuan una serie de 
es•ue.as JI estructuras acerca de lo que es la .,ralidad, la 
cual en algunu ocasionu fo•nta JI en otr•s obstaculiza la 
nt•noida intelectuill requerid• pilra e11prender un 
qrtndinje psico1enftico. 
lo .. , se puellt F-ntilr en lil escutla para dtsarrouar la 
ntonoida intelectual es dejarle al alu..,o un espacio d• 
lil1ertM pilra que to• decisiones JI ejerza su iniciativa, 
,.,.. dicha Ubertild no puede s•r ilildtada, Jla que se 
CMría en un desordon e inseguridad total debido a qut, 
pilra poder dtcidir JI tscogn, hace falta conocer, JI hay 
situacionn dondt tl illu•o no putde decidir par faltil dt 
con•cildenta de dicllu sitHciones, por eje11plo: un illu•o 
,. 11rHscolar no 11ue11e tlegir JI dtcidir sobre lo adecu¡¡da 
lle su •li•nti1c16n ni su tipo de edUuci4n, pero alwmos 11• 
niueles ús au¡¡nz¡¡dos Jlil pueden ir teniendo esp•cios cada 
u.z MJlores par• ejtrcer su poder de decisi6n e iniciatiua. 
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Lils situaciones en las que el •ustra tenga que decidir e 
i1111aner ciertils reglas deben tratarse cuidildosa-.nte ya que 
el prableiu na rildica en que el 11aestro decide por el 
alumno sino en ia far.a en que el uestro i11pane sus 
llecisian11s il los i1luM1as, regulilr-.nte•• en Faru cDl!rcitiua 
ll par Hnciones, sin tratilr de que el alu•o ca1111renda el 
origen, tipa ll usa de lils reglas i11puestas. Para i11plantar 
cuillqubr decisi6n o regla hall que garantizar que el alu.no 
lil ilcepte por co11prensi6n JI no so•tit!ndose pasiua-.nte a 
ell.a. 
El tener que usar sanciLnes con los alu•os a ueces es 
ineuitilble, pero hay que ilnalizat' el tipo de sanciones que 
se utiliz111: 
P•il Piilget hilJI das tipos, l•s eMpiatorias JI las Hncianes 
piar reciprocidild • 
L.s Hphtarias son silnciones donde hilJI un• relaci.Sn 
•llitrilrh e irrilcionill entre lil Hnci.Sn ll 11 ilCto 
Hncienilda, por eje11pla: si se ro..,id •lgo indebido la 
silnctctn puede ser tuit•r un pilSH ilgrilllable paril 11 
Hncionado: ... í na llilll una relilci4n 14g1Cil JI r•cion•l 
utre el no llejilrlo ir 111 p11Ho ll el hecho de haber roto 
11lga: el nila, si ilsildlil el c11stigo, na uo1uerj • ra11per 
alljetos parque no quiere faltar a los pasHs que t•nto le 
pstiln, pero na Uil il comprender la necesidild de no ra11per 
alga delic•do. Este razonillliento no serj integrado il sus 
esqueus JI estructuras por lo que este tipo de silnciones no 
strh canuenientes si H quiere que el nilla recanstru11a lils 
reglils a nerus ca• ntceHrtilS pilril lil canutuench sochl. 
El otra tipo de sanct1nes que Piaget propone pilril que el 
ntla canstna,11 par sí lds• (auunaida) las reglas sociales 
ll •rilles san lils de recipracidild que adeús de dtsldnuir 

54 Dependiendo del tipo de ensenanzo.. concepción 
psicopedagógica. eacuela. maestro. etc.. en la que se 
encuentre el alumno. 
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1• CHccHn lll•lltn pUntur una rtlui6n l'gic• ll ús 
rK1911ill t11tre 1• s.nci6n ll el acto sancienMto, por 
•j111p10: •n •l llis• cu• nterior, dona l!l nillo ro111pi6 
•lp, SI! 11 ...... plantHr 11'11! l• r1pare p•r .. e 11 caus' ·un 
llalo, o si es irrtp.ralllt plntHrllP l• situKih 111• 11ue 
e• lo ... llizo se ne9' el dertcllo a uoluer a USill" esos 
ellj•tes ,.,. un t1111p11 huta que los ·pnda unejilr 
1111tcui1111-1te. Esta relu1'n ús nciollill serS •Jor 
c..,r111111illl1 por 11 sujeto ll hari una uerdffl!n integruidn 
(Hillilacih ll aco•ilac1'11> a sus es11ueus ll estructuras. 
U nillo debe uiuir en su persona la censecue11c11 1111!1 11..Wo 
llUI! prHod pwa 11ue cnpr111d1 la 111ctsidillll de resp•tar l!H 
r11l• o nor•; l!n caso 111! ne polllerlil uiuir H •Jer una 
Mllil ctnslll'• 1111! b•llli•to 11u• un ul cutip pest•rior, 
llU tal •H .. itarS l• ula conducta pu1 no f-ntilrS les 
1s1¡111us •r•l1s por conuicc1'n. 



2.5,. La •morh ll d apr.ndizaje. 

Ph•t hilllla de ••ria en "sentido estricto" ll de ••ria 
en •sentido upllo". 
La ••ria en sentido uplio es la conseruaci4n de los 
n.-ellH .- ua censtru11endo el sujeto a lo largo de su 
vida pero dicha conseruat;ldn es intrínseca e inseparable a 
la . eaist1nc1a ldslN de los es•ue1Ns, lsto es, cuando se 
censtru.ue un esqu11N, por e j111plo: "la noc14n de círculo", 
ta 5'10 por 11 hecho de haber construido el esque11a, lste 
se c1111servari de INnrra in•diata sin que el sujrto haga 
esfuerzo alguno por ••rizar l'l concl'pto. La 
caractl'rfstica principal dr la cinseru<1ci4n (•moria en 
"sntlu uplla") del Hque1N: "la noci4n dr círculo" es 
.- ua • podrr genrralizarse a otras sitU1c1ones 
1.-penditntl'•ntr dl' los callllios de la situac14n en la que 
F• CIHtruiu 11 ts•uru. El c1111C1pto de drculo puede 
pneraltzarse a etras sit.aciues ce• por 1je .. lo: cuando 
se ti- 1111' reconocer las círculos dr entrr uarias 
ft..,.u .... tricas, se pedrin 1drntif1ur 
1Mlpftlditnt-nte dr .- Htln distriltuidos rn Foru 
distiata, dfl color, del bullo, del tnterualo de tiHpo 
'4lf transclll'r1' desdr qur se canstrug4 11 concrpta, rte. 
E• c•ta la ••ria en stntido tstricto se rncarga de 
- 1 rec-ur llljrtos, ptrsOflas a situaciones 
refertRtH al 111san pere 5'lo en rrlacilfn a situaciones 
dllfll-s, ,..ttcularts ll localizaltles, H dfcir, el 
Ajete d11 ,_. rec-•r • -•r 11t1 Dlljrte, prrsena, 
sittiaCt•, etc., 111 relac1'11 • uu lp1c1i tn 11 pande, a un 
"llliCll HpKÍFlce J lee1ilizaltl1, a les •talles tn que 
IP'rcill1' •tert-nte el e1tjet1, ptrs•• • situac14n 
•-iHda. Citando nU.u-ntr el 1j1111110 df l• "noc14n de 
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drculO": si el sujeto no bulliera construido la nocUn de 
círculo 11 slilo hullil!ra ••rizado la figura "Hntido 
estricto", lll!spufs de unas MSl!S en que se le presentilran 
· UArhs figuras pollltricas donde tuuiera que reconocer J'us 
circulo•, el sujeta silla pa"'b reconocerlos en la Mdida 
en que recordara lit pri•ra situacllin donde obseruli por 
pri•ra uez el círculo, de la contrario, no padr6 
discrillinAr el círculo de las deús figuras geallftricas 11a 
qu no 11-. c1nseru1e1'n 111!1 esqueu "la nocilin de 
circulo". Slil• ••riz6 en "sentida estricta" la figura 
circulo sin po•er •neraliz•ll, silla recordw' la figura 
circulo tn relacilin a la situacilin JI los detalles que se 
presentaron on 11 pri•ra acasilin en que le •straran 11 
circulo • 
.. eje .. la .,11citd1 al "9ita de los conteni•s escalares 
IS el si1uinte: 
-Si un nile c11111truJ1e la .cciliR de suur en ••sentida 
-.110" pa•r' generalizar la accilin a otras situ.cines 
indlplndinte••te 111! que ••rice las detalles de la 
situ1e1'n on que fH aprondida lll 1ecilin de s- Jla que la 
conserv1eilin 1111• del ....... "•-" es 1111a ••riz1eilin 
en "sntt• .... 11•" i•trfnsec• e indis1cillllle a la 
CHStl'tlCciM del esquou. 
En clllllli• si 11 al- slil• -tz• la Kcilin "s-" en 
"sentiff ntrict•" ne llHrA construi•a 11s · osqueus 
mntalrs necesarias para· p••er pneraliz• la .ccilin a 
otras situ.ci .. ts t al quortr eu1ear ti rec111rda • "s-" 
ttndrA que ncerd• los dlhlles lle U sitllllcilin en que ......... ,ª .. _ .. _ 
...... Piill't llaee U diferOKill entro -ria en snti•• 
-.111 ll H ••tidl ntricto roe-• que es añitr•i• 
• .,.._. • roe_... f clasificarlo 1..at.at-to N al .. 
tipo H -la, por ljnplo: Cllillllll MS Klf'llaMS di 
al111na •lnf• • de la fisenma de allllft• persona n1 ... 



podHDS estar seguros dt que estos recuerdos que 
ilpilrtnte•nte se dieron ilislad••n te (sin r!l•ci&n con un 
tipo de razonaiento ·, con una noci&n, can el aspecto 
ilftctluo etc.) no' estfn in•rsas en esqueus ll 1structuru 
MS 1101t•les ll 11111 sun Cilpilces de ser 1uoci1dos nutu••nte 
en •os p.sterlorts. 
Plillft prepone 1111a serb de uperi•ntos en los CHlts 
tr•U .. inúpr 11 tipo de nlaci6n que llilll 1ntre los dos 
tipos de ••ria planHdos: 
1.-. En l• prl•r sest•n se le present• il1 sujeto una serie 
dt r1gl1tas de llildH"il ordenadas en. orden decreciente. us 
1D1191tuus uan de 16c•. • 9ca. Se le pide al sujeto que la 
ldre atent-nte a fin dt pod1rlil record•r posteri•r•nte. 
En una sepndil stsl•n, que se lleuil a cao UH s-a iús 
tarde, SI solicita al sujeto que repr1sent1 lo qui olls1ru6 
1n la ses16n anterior por •dio de: a) pstos, ll)dlllujos. 
Dtspufs se le pldt que constru11a una serle igual 
otortindole 11 llilttrial necesario (fsto con el fin de 
dltlctar 11 ntu11 op1ratorto del sujeto). 
En lit tercera sts1'n, que se lltH • cabo 1 •ses iús 
tarde, st 11 uutln a soltcttilr lo llis.o que 1n U segunda 
stsHn. 
LDS rtsultillhtS F•r .. l•S st1ut111t1S: 
-Eatsi:1 llllil c...,...,_.dencia _, 11•ora1 1ntr1 el ntuei 
oporltM"i• del sujeto !I el ncutrdD q111 MDcan en las 
sestnes puterioru a la retenct6n del •delo, es dtctr, 
los diHjn f lu eapllcactones u1rll•les ,... son fruto de 
las rocuer•s • los suj1tos sin •• llk • u •• 
stMjaatts al ntnl eptratorio del sujeto, f1t1 fue 
-ifnt• " el 1j1rcicio ._.. s1 11 un •l njeto un 
c .. jillto de l'fllltu <i••lts •las del _..lo• -izar) 
,..a qut cout...,1 -.. serle tn ar• cr1ci .. t1. Por 
1j ... 10: si " 11 accHa el Hjet• s•10 tri c.,H de for•r 
parH o trf.s ea Foru crtc11nt1 111ro sil c .. iurlos con 
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otros pilrl!S o tríos, su recuerdo ta11poco ua a ser Fiel a la 
s.riilci6n correctil. 

11ll1111 
Si H lil ilcción el sujl!to no to.a en cuenta la bilse 
llorizantal pilra seriar sus reglitas, su recuerdo ta11poco ua 
il S!r fiel ill modelo correcto. 

U1 nl•c1'n 1ntr1 "1 niul!l aptriltaria dl!l sujl!ta (qui! lt 
111nlite l!n lil Kci6n sir CilllilZ di! forMr URil sl!rie H forllil 
creciente o ncr1ciente) ll el tipa de recuerda que euocil es 
t• 1strecllil ...- en lil s1si6n lleUildil il uba il les 1 •ses 
llHterions ús ñl •• di los sujetos pnsentilron Unil 
•Jer{il slplflciltluil lle su recuerdo, con rl!Specto il la 
se.... sts1'• lleUiltlil il CilbD URil Sl!lllnil despufs. lo CUill 
tltMstr• .., el recutrdo di lil ft1uril-illilgen (••rh en 
"1t11tltl• ntricto") 111r-ce iltllltrido •l ftSilrrollo ft los 
l5'11Hi1S ••tilles lle Ciltlil sujl!to •ut calprl!nden .l!S .. llilS de 
npilCiD, clnificKiÑ, CHPilrK1'n, MUild1nta, etc. 
:r.-Ell un st!IUllllD Hllfri•nto se les ,,.esent6 il 66 sujetos 
tlt S il 1 illes unil ft1ur1 de unil botella 1nclinildil con 

·~·-· ~ 
Se le pld1' il cilA sujeto que lil oueru;ara iltl!ntil11tnte !lil 
.-e llO•hrlor .. tl! se le pedirh 11u1 lil recordilra. 
11 cilllo di! uail Sl!llilDil los rtcutrllos futron mili diversos: il) ... 



lllgunos r•cordaban la botella inclinada pl!ro con U líquido 
intl!ri•r Hten•ido contra una di! las parl!des; b) rl!cordaban 
la b8tella inclinada pero can el líquido Htendido •n foraa 
p1Hlelil al Fo11do

0

; c) otros recordaron lil botl!lla inclinada 
JI llena H apa; d) otras tenhn un recuerdo Hacto de la 
llotella i11cl1111da con el niul!l de líquido horizontal JI 
paralelo a la •sa. 
El recuerdo eicacto slllo ful! logrado por nillos de 1 JI 9 ailos 
lllientns qu• de 5 a 7 ailos colll!tían los errores s•ilalados 
•t•rior•nt•. -
La Í:erura sesilln di! trallajo se hizo 6 •ses ús tarde JI se 
Dlltuuieron una IYjlor cantidad d• r•cuudos l!Mactos sobre 
tHtl Dntre los nilros de 7 a 9 alros qui! es cuando las 
ucion•s l!spacial•s, di! •ui11il!nto, nlacilln d•l todo con 
s11s partes, clasificacilln, etc., coiüenzan a ser •¡s 
slllidas ll correctas. 
La diuersidad •n los rl!Cuerdos no ·SI! d•b• a que cada sujeto 
U.ene cap1cid1111ts distintas di! perc•pcilln sino qu• al fijar 
11 iupn en la ••ria -que todas h111an uisto lo iüs• a 
11 lllra H reUMrla en les días o •ses pst•riores la 
••ific111 111 f1111cHn dt i11ftrtncias que hacl!n dl!bido a los 
es...,..s H espacio, •uillil!nto, clilsificacilln, 
CHf•aci ... etc •• que titnlll en es• ••nto, por ello "" 
al -•t• lle 111acar 11 iup11 11 presentan de dif•rrntl!s 
-ltf'H HjllR las inf•rtncias qu• la hallan hl!cho a la iüs11a 
i111g111-f1..,.a. 
En cnclmsi.. se pH•• dl!cir qUI! 1!11 l!l transcurso d•l 
tlHfo 111 .., se conHrUil un ncuerda llay transfor111ciones 
i11terno1s Hllidas al dl!sarrollo d• los Hque111s qu• tiene el 
i•i•i•ll9 p•• asillil• tffo lo q11• le 11•11 del Htl!rior, 
JI n astes llltes se e11eutntra las iúttnts que la ••ria 
e11 Sl!lltitlo astrict8 llltja a llisposicHn di! 11 asillilacilln, 
1c.•ac1'11 11 c111seruac1'n H lH HqU1!111s qui! conforun la 
••rb 1!11 "sntillo -.11D". 
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Las conclusiones a las que se llegó despufs de ilnalizar los 
resultados de us sitUilciones Hperiwntales planteadas 
son: 
-Todos los resultildos .,estran qui! los recuerdos ll ·en 
genenl el praceso di! b •110ria uarh "" rt!lilci6n con la 
etlild ll t!l deHrrollo de las "structuras ll esqUl!llilS 
cagnoscltiuos de cadil sujeto lo qu" indica una inter.,lilci6n 
estrecha entre la MllOrb ll la int•ligencia. Piaget 
reconoce que U MlllOrh ll lu lllOdificilCiones de fstil est¡n 
supediUdas en igHl 111gnitud al ¡Mlito afectiuo, pero coMJ 
en frecuentes ocasiones i1Clilr6 su desint.rfs por el aspecto 
ilfectiuo 5'10 illlordi las relaciones entre us 
•dificilclonts tltl recu•rdo ll el deHrrollo cognosci tiuo. 
El sujeto, ante cualquier situ;oci6n a aprender ll 
p111terior•nte ••rizar, pone en 111rcha (en el •jor de 
las Cilsos) sus proctsos de asi11ilaci6n ll aco110daci6n pan 
fll'llilt' los tsqutllil5 que le dar¡n una significaci6n a lo qu• 
iifirentler' ll -riur¡. 
Las es~us que i11teruienen para U co1111rensi6n tlt!l nuovo 
cantenitlo il apr1ntltr <••ria en sentida uplio) son los 
qH 1r9MiHn el recuerdo que posteriot'lltnte l!1 sujeto 
tllltlr.I tle est untenitlo, es decir, cHa sujeto recDf'11ar.I 
las CHt111idDs en far111 tlifli'tnte, ga que cada uno los 
llMr.I HildUtlD t11 -ffil5 distintas por lo tanto, cuando 
tlesfllfs de unas heras o dfas SP les pid• que recuerden los 
contenidas, las recuerdos serM diUfrsos. Si el recuerdo 
tltpenllien HlilMnte u lil cap¡¡cilllll perceptiUil, 11n lil 
111ocact6n in•llbtil 51! prHentilrhn todos los recuerdas 
1t•jant11, la CUill no es asi. Lil fijación de un •delo il 
recordar depende d• las tsque1Ns que 11stfn ilCtuando ill 
ffilli lilr tl •tlt!la, co11tenido, t1u, situilcl6n , t!tc. 
Las t!SqHMS " HJHiO, tit! .. O. figurilS gt!DMtriCils • 
..Wro, c.usalidild, fu11rza, norus ll reglas sociales, 
castu•res, Uillares, etc., con los que cuente el sujeto 
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d1tteridnar'n su co11prensi6n ll fijac16n ante lo que obSl!rua: 
"Las suj•tos no fijaran •n su • .,ria la que udan, sino la 
ina que st llada~ de •lla." .. 
Par otra part•, si •l r•cu•rdo s61a d1tp1ndiltra de la 
P•rc•pc1'n, no se explicaría que la euocaci6n •diah (5 6 
1 •sts) •jurara en una far1N significativa co., •n la 
situaci6n del ncuerdo d• la s1triac16n, donde el 71it de los 
sujl!tos INnifHtaron, dtspuls de los 6 •ns, un ad•lanto 
e c ... araci6n con lo que aanifestaron en la pri•ra 
••oi:acitfn in•diati al cabo d• una seaan;¡. Aquí el tsque"" 
cantinlla utuando en la retltnci6n del recuerdo 11 no s610 en 
su fijaci'n. 

la fijacilln, ntencilln o 
ncu•rda (•.,ria •n nntido 
canS1tr11aci6n de los esque.as 

Los hecllos dl!muestran que 
Hocac16n a r•••raci6n ditl 
tstricta). est' ligada a la 
(••ria 1tn sentido ªllP,lio). 
C•nfor• los 1tsqu•111s d• espacio, tilt11110, fu1trza, 
Hl•cillAd, unaru sociallts, •te., uan cabiando, acarrean 
•lllficacion•s l!n los rtcHrdas d•l suj•to, par lo que se 
P•df'{a dtcir qu• la construccidn 11 construaci6n d• los 
H .. l!llls <••ria •n nntido a11111io), l!5 la qu• org;iniza a 
la ••ria •n "s•ntido •stricto", qu• es la parte 
u..,.atiH-iúgl!nts (inclU!ll!mlo recUl!rdos acllsticos) de la 

· CMISitrHcidn H 115 HqUl!lllS. 
Lo •t•rior inllica qu• la ••ria •n "Hntido estricto" se 
ape,a JI d•p•nd• d• la ••ria en "sentido aplio", p1tro a 
la •H lsta (el funct.nalli•nta JI conHruaci6n d• los 
es.-111s), necesita llt la ••ria •n "sentido Htricta", JIª 
11'1• l!l aspecto fi1uratiua l• proporcioH las iúg1tn•s 
•tilts pra •• 11 construcci6n H 185 HllHUS H 11••• a 
callo. 1111 s• p .. d• unstruir un HqUl!aa dt Mpacio l!R •l 
-{•, tieun .- l11iller recu•rllos de iúgents con las 

55 Pia.get • .Jean. Inhetder. Barbel. Memoria e Inteligencia. 
Buenos Aires: Ateneo. 1972. p4g. 351. 
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cuales la int•ligencia pu•da op•t"at". 
Cu.ndo nos KDl"da•s de UH •lodía int•t"viene la iugen 
acústica <••t"ia en sentido •stt"icto), y cuando esa 
•lodía la identifica•s co• pnpia de 11Dzat"t ya hubo 
co11pat"aci6n, juicio y co11prensi6n, que son 1Nnifestaciones 
propias di! que intet"Uinieron los esque1NS para poder 
identifical" y clasificat" la •lodía. La •lodía-iugen 
acústica neusita de la ••l"ia en "sentido a11plio" pan 
pMer sel" identificada 11 clasificada, y a la vez la 
construcc16n 11 conset"vaci6n de los esqueus donde 
pnctsa•S la iugen-acústtca necesita de la evocacilin de 
la ilNgen-acilstica pat"a operar, (•mol"ia en sentido 
estt"icto). 
Con rtspecto •l ¡llllito escohr Piaget •Firu: 
"l• triste txpet"iencia 11ue cada uno hace del olvido c•si 
total di! una fracci6n considet"able de los conocillientos 
tscol•ns .i. .. estt"• con bastante clat"idad lo que es la 
••ria despub que se disocili de la vid• de los esqueus 
correspandientes (JI es Is• una INO.r• educada di! hablar), 
pues la •bsurdo de cierto nú•ro de pricticas l!scolans 
consiste preciH•nte en disociar desdl! el principio la 
••ria di! l• •ctiuid•d espontint!il de la inteligencia l!n 
sus esqueus oper•tarios ..... 
lo idHl seda que tado lo que se ••riza l!n .la escuela se 
circunscribier• untro de nuestra estructura •ntal, es 
d•cir, que cu•lqui•r contenido s. pudi•t"a ••rinr 
autoútic-nt• con 5'10 darle una signific•ci6n dentro de 
nuestros es11ueus 11 estructuras presentes, par ej•11plo: en 
ocuionH 11 •cest .. ra llUI! •l Fin•linr l• escuela 
priuria los alu•o dell•n cenocer tollu las capit•les d• 
llsia, Europa, llfrica 11 lllllriu. El probll!llll •s que la 
••rizKi6n lle las c•pitales por lo ngular 11a es 

• 
56 Piogel. Jedn. Memoria. e lntoliligencia~ Buenos Aires: 
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asillilada en les •squeus con los que cuenta el alu•o, es 
decir, hs CilPitilles son ••rizadas sin tener relación 
alpna con aigdr,i concepto, interfs, finalidad, teoría, 
llip6tesis, 1tc., por lo que no estin insertas en una 
sipificacUn !llObal que les de sentido. El fin es 
••rizar por ••rizar. 
Siria •ll distinto si el interfs por conocer las capitales 
s11rgiera e cada alu•o. Tal uez se podría indagar qui 
i11terls -strilll los alu•os por conocer algunos países o 
ce.tinentes i11cit,ndolas a que den sus argu•ntas para 
conocerlos. Se les podría inuitar a que den hip6tesis 
ac1rca de ¡c6• serian esos paises?, ¿cuh ll c6• seria su 
illieut, ¿c6• es su foru de uestir?, ne. Una uez 
illlalizadas algunas interrogantes CDllD: ¿quf es un país?, 
, .. f país • gustaría conocer ll porquf?, ¿en qui se 
diferencia ll en quf se ase•ja a lli país?, etc., se 
forurfan una serie de relaciones 111mtales que darían lugar 
a esqueus 11ue per11itirfan darles una significación a las 
capitales aprendidas. ISÍ los aiu1111os aprenderían las 
capitales co• un •dio o instru•nto que les perllite 
cenocer ll aprender las características de sus países 
Uuoritos o .- tienen significacl6n para ellos. 
Si al ••rizar un contenida escolar no se inserta en una 
estructura •ntal ús gloUl donde dicho contenido tenga un 
sentida • sipificaci6n para ur •1111rlzado, no uale la 
pena repetir verbal u 01·al•nte el contenido escolar, ya 
.. e s1 ,...., recerdar a corto plazo, piro a largo plazo no 
lu111r¡ ftjade ni11guna huella en el alu11110 11a que no se 
asiail6 ni -=-d6 c•n la estructura •ntal del alu11no que 
es la .. e p1r•a. 
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3.. El concepto de enseñanza .. 

Aunque Piaget no hizo ningún experi•nto donde planteara la 
proble!Ñtica del proceso de enseñanza para la construcción 
dd conoci•iento, si •ncionó algunos experi,..ntos hechos por 
otros colegas de los cuales pode•s deducir algunas 
conclusiones que seruirán para discernir lo que es la 
enselbnza dentro de los estudios de la teoría psicogenética: 
1) llorf planteó una problHática de inclusión a niños de 5 6 
6 allos con el fin de ensellarles la noción de inclusión. 
Frente a un conjunto de flores entre las cuales había 
.. rgaritas, rosas ll otras se le preguntaba al niño: ¿Hall .ás· 
flor•s (conjunto Al o •ás .. rgaritas (conjunto B)?. Para que 
constru11eran la noción el experi .. ntador utilizó tres 
llftodos: 
a)Les pedía que contaran los conjuntos A (flores) ll B 
( .. rgaritas) para que los nillos constataran las extensiones 
de cada conjunto. 
b)Dejaba a los nillos ioanipular libre .. nte. los conjuntos o 
colecciones. 
c)Nacía cu.render a los nillos que un eie .. nto puede ser a la 
vez del conjunto A (flores) ll del B ( .. rgaritas). 
De los tr"5 •todos Pl que arrojó resultados alis 
desfavorables Fue el pri•ro llª que la si.le lectura de los 
datos exteriores no fue suficl ente para que el niño 
canstruJlera la noción de inclusión. 
2) Otro experi•nto rHlizado por ·s .. dslund consistió en 
tratar de que un grupo de nillos de 5 a 7 años constru11era la 
neci6n de conservaci6n de peso. S•dslund enfrentaba a los 
nillos directa.ente con una balanza de peso para que 
constataran la cons•rvaci6n de peso en una bola de plastilina 
que el experi•ntador callllliaba de forioa continua .. nte. Los 
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niWos lograron predecir en for"a correcta que la bola de 
plastilina no callbiaría de peso al transfor10arla en salchicha 
u otra figura, sin eRbargo, aunque sus respuestas uerbales 
eran correctas, no se logró un proceso de razonafriento en los 
niWos donde construJ1eran los esque10as JI estructuras 
nl!cesarbs para resoluer otras situaciones JI proble.áticas de 
consuuación de peso distintas. Si"'Ple.,nte aprendieron a 
••rizar JI deducir los resultados obseruables que 
corroboraban en la balanza, pero sin haber co"'Prendido ni 
construido por sí llis.,s la noción." 

los experi.,ntos anteriores y otros de Greco y llohlwill 
(colegas de Piaget), son descritos por Piaget para rt0strar 
qui! el enseiTarle al sujeto por de1110straciones e11pfricas 
hl!chas por el experi.,ntador pueden fauorecer en cierta 
•dida l!l aprendizaje, pero no son suficientes para la 
foriución de esque10as JI estructuras que i"'Plicarían no sólo 
allstracciones. si"'Ples (sacadas directa.,nte de propiedades 
dl!l alljl!to o contenido a conocer), sino de abstracciones 
16gico-iuteiúticas donde el sujeto abstrae pero de sus 
Kciones sobre el objeto o contenido a conocer. 
En las experi.,ntos hechos por los seguidores de Piaget se ha 
puesta en euidencia que al introducir al niño en la for,.ación 
di! nuevas estructuras !I esque10as superiores hall -'todos 
in4tilu, que no provocan ningún desarrollo ni 
rl!estructuraci6n, co.., por e Je111110: si al niiTo se le ofrecen 
una variada gaa de experiencias donde él pueda uerificar los 
rl!sUltildos una JI otra vez, el niño puede saber los 
resulta•os, .,.,rizarlos, repetirlos JI predecir nueuos 
rl!sUltildos, pero sin la garantía de haber construido el 
raizeailllil!nto ni los l!sque10as apropiados que le per•itan por 
SÍ US• CO!lprender 10 que pasa l/ predecir los resultados. 

5? Piaget. Jean. Problemas de psicolog1a genétj Cd. Es pana: 
Arle!. 1972. p6ga. 117-120. 
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Piaget escribió: "Una cosa, es pues, aprender un resultado JI 
otra es for..,r el instru•nto intelectual·, es dl!cir, una 
lógica necesaria para la construcción del resultado ..... 

En el bllito de la enseítanza, -.is que dar resultados o datos 
a los .olu•os, hilJI que fo•ntar Ú construcción de· los 
instru•ntos intelectu.oles que el niíto utilizará p.ora lil 
solución de cualquier proble11a en cualqui•r 11ateria o álllllito 
dP su vida cotidiana. 111 desarrollar estos instru•ntos no 
tPndrfa caso Pstar rPpitiendo contenidos ca.o se hace 
FrPcuentHPntP durante .oítos en el proceso escolar. 
Lil · taru pri•rdial Pn la PnsPil'anza sPría ilJIUdarle .. 1 "lu•o 
a dPs.rrollar sus procPsos de razon...,iPnto par.. que Pstfn en 
condición dP sPr aplic,.dos a un ca11110 de contenidos cada uez. 
llilJIOr ll !Ñs complPjo. 
Lo anterior indica que la ensPítanza no es 11andar al alu .. o 
una seriP dP Pstí .. los en for"" si!lplificada, sofisticada, 
atractiva, e•cionante, Ptc., para que supuesta•nte el 
alu .. o adquiPr" dichos •stí.,los, 11a que la adquisición de 
fstos no depPnde tanto de la For"" Pn que se prPsPntPn sino 
dP la asiailación ll aco•dacionps que elabora •l alu .. o para 
aprl'nderlos. Las dPaostraciones JI datos P!lpíricos a los que 
Sl' HfnntP el alu•o son un ele•nto indisppnsallle para el 
aprl'ndizajP pero no l'S el único Ple•nto que l" l!DSPítanza 
-• cuid• para pra .. car Pl aprPndizaj". Si l" PnsPil'anza 
sdlo Sl' d•dicara a ll!nFr•ntar al a1u .. o a los datos y 
co11probii11ciones. ümstrKianes. explicaciones. etc ... h~bría 

alu•as que tal vPz pusil•ran en ... rcha procesos de 
razo11aaiPnto, pll!ro otras s,¡lo •aorizarían los rll!sultados 
rPpitifndolos continu.,.ntl' pPro sin ninguna co1111rensión, 
cHstrucci,¡n JI aplic .. ctú * los conuptos "PrPndidos. 

58 lrlem, p61J. 16. 
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Cés;ar con.. no da una ddinición precisa de enseil'anza pero 
postula que fsta debe crear ll poner a disposición del a1u11110 
todu las cnndiciones fauorabll!S paril que los esquellils de 
conocilÚl!ftto del i1lu11110: 
il) Se enritplt!zun, continua•nte. 
b) Se orienten cada uez IÁS hacia la dirección aarcada por el 
plan l!scolilr l!n 11archa. 
En l!l inciso a) se trata di! que la ensl!ilanza ponga a 
disposici6n del alu11110 las condiciones necesarias para que 
fste reconstruya el te11a o contenido dentro de sus esque..as ll 
estructuns con los que cuentio, ll el reconstruir los te•as 
i"'lica darbs una significación dentro de nul!stro 11arco de 
referencia actual. Por eje11plo: al aprender un te11a sobre las 
características de los indios en norteallirica, la ayuda 
pedag,gica delll! poner las condiciones necesarias para que 
dicho tl!lla su rl!construido por cada illU-o •dificando sus 
H~ue11as con los que arribó al te11a. Así, un alu11110 puede 
reconstruir las Cilracterísticas de los indios relacionándolas 
cen las cancterísticas de los aztecils, l!Stableciendo 
difl!rencias; en callbio, otro niilo puede darles a los indios 
Ull significdo se•jante ill que 11! da a los uolildOres de 
Pilp;mtla, llil que sus visitas a Papilntla le per11iten 
estilblecl!r las si•ilitudes. El hecho de que cada a1u11110 
enri•ezcil sus esque11as, aunque "n ocilSiones de ..anera 
errÑH piln el ildulto, es suficiente pilril corrollorar que el 
teu llil fue rec.onstruido por los i1lu1mos dindole un 
significildo pilrticular. 
Lil ense11i111Za debl! tener collO finalidiid la construcción de un 
teu o conte11ido por parte del alUMD. Frecuente•nte los 
teus que se enselan lleuan una estructuraci.Sn ll ordenación 
lqica •" sil• es dada ill aiu11110 paril qu" éste los repita 
sin c...,.ellder su significado. La teoría psiccigenética 

59 Coll. César. Aprendizaje y construcción del conocimiento. 
México: Paidós. 1990. p6gs. 169-205. 
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César cou.. no da una d"finición precisa de ensenanza pero 
postula qu" fsta debe crear ll poner a disposición dl!l alu..,o 
todas las candiciones Fauorables para que los esqueaas de 
conacillie11ta de 1 al u.., o: 
a) Se enri .. ezcan. continua•nte. 
b) Se orienten cada uez ús hacia la dirección urcada por el 
phn escalar en 11archa. 
En el inciso a) n trata de que la enselanza ponga a 
disposici.Sn del alu..,o las condiciones necesarias para que 
iste reconstruya el tellil o contenido dentro de sus esqueaas g 
estructuns can los que cuenta, ll d reconstruir los teaas 
i ... lica d•les una significaci.Sn dentro de nuestro .arco de 
referencia actual. Por eje ... 10: al aprender un te11a sobre las 
características de los indios en nortealllrica, la aguda 
pedagágica d•be poner las condiciones necesarias para que 
dicha teu sea reconstruido por cada alumo MJdificando sus 
esqu•11as con los que arrib6 al te11a. Así, un alumo puede 
rtcónstruir las características de los indios relacionándolas 
con las características de los aztecas, l!stableciendo 
diferencias; en callbio, otro nilo puede darles a los indios 
un si1nificado se•jante al que le da a los uoladores de 
Papantla, ya que sus uisitas a Papantla le per•iten 
establecer hs si•ilitudes. El h•cho de que cada alu..,o 
enri11uezca sus esque11as, aunque en ocasiones de 11anera 
err6Ma pilra el adulto, es suficiente para corrollorar que el 
te11a ~ fu• reconstruido por los alumos dndole un 
si1nificada pwticular. 
La enselanza •ebe t•ner co• finalidad la construcción de un 
te11a a contHido por pilrte del alumo. Frecuente•nte los 
te11as que se ensellan Ueuan una estructuraci.Sn ll ordenación 
16'ica .,e s'l• es dHa al aluano para que fste los repita 
si11 c...,.l'llder su sipificadO. La tl!Drfa psicogenftica 

59 Col l. César., Aprendizaje y construcción del conocimiento. 
México: Paidós. 1990. p6gs. 189-205. 
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propone que cada alUIOllO construya el te111a dándole un 
significado propio independientelll!nte de que sea selll!jante al 
del aaestro. Pero, ¿cÓllO o qué lll!todología propone la teoría 
psicogenftica para potenciar la construcción del te"" o 
contenido por parte del alu1111101. No hay una ioetodo1ogía 
única, son uariadas •todologías que dependen de los 
contenidos de aprendizaje, de factores institucionales, 
afectiuos, grupales, relación del Mestro con el grupo, etc., 
sil) ellbargo, hay criterios básicos o directrices que se 
pueden generalizar: 
1.-Presenhr conbnidos globales no fraglll!ntados. 
co .. n11Pnte, al ense'llar un te"", sieiopre se ua de lo si111ple a 
lo co111plejo !I de los detalles a lo general. Esta foraa es 
criticada porque i!lpide que el alu111110 adquiera desde un· 
principio un panoraa gHeral de lo que ua aprendiendo. En 
esta teoría la secuencia reco•ndada es .. ll uariable, 
dependiendo de la co11111lejidad del te"", de los antecedentes 
que se tengan para aprenderlo, etc. Sin ellbargo, es 

· preferible co•nzar con el te11a de una aanera co1111leja, es 
decir, plantHr una situación problellática que abarque todas 
las partes del telN en general, para conflictuar al alu1m10, ll 
que desde el principio tenga un panoraaa general de todas las 
partes del teu que tiene que analizar e integrar en el te"" 
global. llD fr~•ntar los contenidos con el pretexto de 
facilitarle al alu•o su construcci6n, al contrario, hall que 
englobar los subteus en grandes telláticas que pueden abarcar 
la co,.lejidad de los fenó•nos. 
2.-tto presentar a los contenidos acabados. 
11111lica presentar los contenidos o teiiátius de tal foraa que 
no se perciban co• ~ ... chas ueces los conttmidos o 
teus se le pnsentan al alu•o cu.o terllinados ll 
si11Plificados para allorrarle tie11110 ll esfuerzo, sin e11llargo, 
el querer si11Plificar los salM!res es enaascarar todo el 
proceso constructivo tan co1111licado que se requiri6 para 
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elaborarlos. El ocultarle al alu.-io los procesos tan 
co1111lejos que dieron origen a todo el saber i11plica que el 
;aluimo nunca sabt'á el Ol'igen ll e1101ución de los 
d•scubt'illi•ntos e in11enciones, todo lo conocet'á en for10a 
;aubada ll por aparición espontánea 11 Ucil. Ade!Ñs de que en 
l;a fl'ilSe le facilita110s la co11prensión al alu"'1o, lo único 
que se logra es que ~ste no tenga necesidad de esforzat'Se ni. 
pen•r •n acti11idad su razonalliento, llª que todo lo han 
co11prendido p•r fl • 
"Los conocilli•ntos son pl'esentados co1111 100delos terainados, 
cu11a cópia s• le ofrec• al nil'lo para que haga uso de ella, 
pr•tHdiendo así ahorrarle el esfuerzo de su construcción. 
Con frecuencia se considera el •Jor 11aestro a aquel que es 
capaz de presentar los conociaientos a sus alu.,.os de la 
foru ús si11plificada ll esque!Ñtica posible. He•s visto a 
travfs ·de los nillos cuán COllP1• jos son, incluso, los 
canecillientos en apariencia IÚs si .. les, co• la noción de 
cifra. Pretender si11111ificar los conceptos no es otra cosa 
que enusurar su dificultad ll todas sabe•s que el esque.a, 
la sbplificación ll la fÓrMlla suponen una capacidad de 
a•str;accUn ll de síntesis a la que se llega precisa•nte co•o 
culllinacUn de un proceso CO"Plejo. Pretender ahorrar al nillo 
•st• proceso, es it1pedirle que realice la construcción 
necnaria ;al cenocilliento ll forzarle a que acepte una 
caricatura de •f1.• 
3.-PUnt..ar situ;aciones prallleúticas. 
CollO la enseWanza no es trasllitil'le a un alu"'1o un 
tlet•rllinado contt!ftido o t•.a acallada, lo que habría que hacer 
es enfr•ntar al alUMIO con situaciaHs probl•IÚticas en las 
que pueda descubrir • inuestigar las int..rrogantes que 
plantHn los contenidos escolares, por ej•.,lo: el te.a de 

60 Moreno. Montse,rrat. Sastre. Genoveva; Descubrimiento y 
construcción do conocimientos. Espafta: Gedisa. 1980. pcig. 95. 
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"las .,1fculas" es un te"'1 que requiere un tipo de 
abstncció~ que el niño de prillilria no sie111Jre llilnifiesta, 
pero no por ello hay que quitarla de los libros, sólo habrá 
que enfrtmtar al alu.-io a deteriúnadas situaciones donde 
e111JeZará a construir el concepto, cu., el llilnipular 
llilteriales en las CHles obserue que la llilteria se co111Jone de 
partículas ús pequeñais (cu., el unicel o el corcho), tallbifn 
se pueden utilizar sustancias que se desintegren, co• el 
;azúcar, una aspirina, la lliliZena, etc., para que el alu•o 
reflexione sobre la existencia y el lugar a donde se han ido 
las partículas. hlllliin sería interesante acercarlos al 
llicroscopio para observar la co"l'osición de varias sustancias 
que a Si111Jle vistil no se perciben. 
El llis., tellil de .,lfculas ""señado a nivel de secundaria 
requiere de otro tipo de situaciones donde ya no sería tan 
indispensable el contacto físico con algún llilterial, ya que 
el alu.-io de secundaria ya puede llilnejar su razonalliento 
sobre proposiciones o hipótesis por lo que se podrían 
discutir las diferencias encontradas en distintos tejidos 
uistos en el llicroscopio. A partir de la obseruación por el 
llicroscopio se podrían hacer conjeturas aceru de la 
clasificui6n .11 función de las .,léculas de diferentes 
tejidos. 
Las desequilibrios sufridas por las situaciones probleiúticas 
son el punto clave pan prouocar una confusión entre 
asillilación 11 aco•dación que obligue al alu.-io a buscar una 
sup.ración a tal desequilibrio, sin ellbargo, el prouocar un 
desequili•rio no basta para garantizar que el alu•o lo 
s•re construfenú o .Uificando sus esquellils, ya que ante 
un desequililtria el alu•a puede tener distintas reacciones 
que no en tollas los c"sos sen las ús convenientes, par 
eJellPlO: llaJ alu.-ios que si .. le•nte na se percatan de las 
perturbaciones, las niegan, par lo tanta no 1ta11 problema o 
centradicción p"ra ellos, un eje11Plo podría ser: si el 
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aaestro lanza una pregunta despuis de obseruaciones, 
exploraciones, aanipulaciones, etc., ¿qué es la •>lécula? y 
la 11ayoría de los alu.nos le contestan "son las partes 
chiquitas que til!ne cada cosa u objeto y que ue•s en el 
llicroscopio" el 11aestro los puede enfrentar a uer una •sea 
en •l llicroscopio e interrogarles ¿la •sea es una •lécula?. 
Estiil situaci6n probll!llática ua con la Finalidad de lograr una 
p•rturbaci6n •n los esqueaas que 11anif•staron los alu.nos ya 
q•• consid•ran que todo lo que se ue en el •croscopio son 
•lfculas, sin e•argo, al obseruar un objeto entero (en este 
caso U •sea) por el •croscopio no podrán concebir que todo 
•l objeto sea una •lfcuh, ya que ta•ifn consideran que las 
•lfculas son "las partes chiquitas que tiene cada cosa u 
objeto" (l!'squeaa con el que cuentan). Esta perturbación, para 
alg11nos al u.nos será ignorada, y ante la pregunta podrán 
contl!'star que sí o que no sin dar justificaciones. Ignorar 
el desequilibrio no es Falta de at•nci6n sino que hay alu,..os 
que s6lo cuentan con el esqueaa "las ..,léculas son todas 1.1s 
partes que se uen en el ..,croscopio"'. Puede haber alu1W1·1s 
que, al provocarles perturbaciones o desequilibrios, en u"z 
de superarlos abandonan o ca•ian la actiuidad 
desinteresada•mte, reaccionan cOllo si no hubieran escuchado 
la pregunta del aa•stro, si11ple11ent• se dedican a otra cosa. 
Tamifn hall aluMJos que ante la pregunta ¿la •sea es una 
•lfculaT no puediln co111ensar sus dos esqueaas con los que 
Clll!ntan: "las 1111lfculils son las partes chiquitas que tiene 
cada cosa u objeto" ll "1111lfculas son las partes que ue•s en 
el llicroscopie"', estos aluMJos pueden titubear en sus 
rt!Spuestas pero sin poder Hplicar la perturbaci6n que notan 
ni poder dar las respuestas deseadas por el aaestro. 
En •l •j•r de los casos les aluMJos 1111difican, a11plían, 
sastit•t.n, etc., sus •sq11eus para l"l!staurar el equilibrio 
p•rdH•. En •stos cases los al-os pueden llegar a inferir 
119• lil •sea no puede ser una 1111lfcula por que ·es una cosa u 

... 



objeto entero J/ las "°léculas sólo son las partes chiquitas 
que tiene uda cosa u objeto, por lo que ca•ia su esque11a 
anterior conclu11endo que no todo lo que se ve en el 
llicroscopio son mléculas. A esta equilibración César Coll ·1a 
llalla 11a11orante J/ es a la que debe aspirar la ensellanza, 11a 
q11e tiende al equilibrio pero con una serie de procesos, 
.Uificaciones, a11111iaciones, sustituciones, etc., que 
aseguren o garanticen un equilibrio wjor que el anterior, es 
decir, que haya un aprendizaje J/ por lo tanto un desarrollo 
en el sentido piagetiano. 
Los alu•os que ignoraron el desequilibrio, ca•iaron de 
actividad por estar desinteresados · en el te11a o que dan 
rrspuestas co•: "sí, la "8Sca es una .ollcula .. , "sí, la 
msca es uH parte chiquita que se ue en el mcroscopio", 
"na, porque no es chiquita", "no, porque necesita ser !Ñs 
chiquita", etc., tallllifn llegan al equilibrio pero no es un 
equilibrio que conduzca al aprendizaje del te11a sino que son 
reacciones que co1111ensan la perturbación, pero sin el 
aprendizaje deseado por el 11aestro. 
Por lo anterior no es suficiente que el 11aestro logre un 
desequilibrio en los alu•os, sino que haga un seguilliento en 
les procesos que actiuan los alu•os para restablecerlo, 11a 
1111e ne si1111re lo hacen de 11anera favorable. 
1111 tHas las uterias JI contenidos se prestan para plantear 
·sitUllcienes probleúticas que logren perturbar el equilibrio 
intelectu;al de los n-os, sin e•argo, ante cuillquier 
uteria se pueden presentar opuestos o contrastes, t!sto es, 
que al presentar el teu los alu•os analicen los puntos de 
uista c911trarios, por eje!lplO: de un ·hecho hist6rico com la 
reuoluci6n conocer JI Malizar los enfoques distintos o 
CHtrarims que interpretH el !lis., hecho hist6rico. 
La finalidad de presentar situaciones . que perturben el 
equilibrio intelectual del alu.,o es que éste ponga en acci6n 
t•ns sus procesos de razonaiú.ento con el fin de uoluer al 
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equilibrio perdido. Si al alu.,o le dan los contenidos 
si1111lificados y en foraa acabada, no tendrá necesidad de 
asiailarlos en sus esqueaas. Sólo hay actividad aental cuando 
el alu.,o necesita o desea asiailar un contenido o teaa. 
Al presentar la i;ituación problt!aática o dificultad inicial 
hay que ct!rciorarse de que son adecuadas a los esqueaas con 
los que cuenta el aluano, di! lo contrario se correrá el 
riesgo de ser ignoradas las perturbaciones. 
Si. el fin es prouocar desequilibrios en el sujeto para 
h<acerlo <avanzar a niueles superiores, en cada niuél el 
desequilibrio será· propiciado de distintas foraas, por 
eje111110: en priaarb se puedt! prouocar a partir de los 
aatl!rbles concrl!tos que con la ayuda de las preguntas 
oportunas del aaestro puedan ofrecer situaciones concretas en 
las que el sujeto pueda obseruar y darse cuenta de las 
contradicciones que hay. En la secundaria se· irán dejando de 
lado poco a poco los objetos concretos para ir reflexionando 
sobre teorías, hipótesis o proposiciones, es decir, el que 
enst!iia para foaentar el desequilibrio en istos niueles ya no 
lo hará sobre objetos · concretos obseruables sino que 
presentará puntos de uista diferentes ll contrarios sobre 
algún tt!aa, de aanera que los alu.nos resueluan el 
dtst!quilibrio sobre sus propias hipótesis ll puntos de uista. 
b) Adealis de la finalidad antl!rior, el siguiente objetiuo de 
la ªliuda pedagógica l!S orientar las significaciones que los 
al-os dan a c<ada tl!aa, en función de lo indicado por el 
prograaa l!Scolar con respecto a la aateria. 
Uoluiendo al ejeaplo anterior de la enst!ilanza del te1N de los 
indios di! nortHllfrica, la ªliuda pedagógica tendría coMJ Fin 

. t!l qui! l<as significaciones dadas por los niilos se parecieran 
alis a lo indicado por el progrilllil l!Scolar. En el caso de los 
indios sl!rfa vl!rlos coao una población con aanifestaciones 
cultur<all!s distintas a otras debido al tipo de actividades 
sacioeCDnllllicas, al territorio geográfico, al tipo de cliaa ll 
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al tipo de relaciones que entablaban con otr~s poblaciones de 
norteallérica. 
El 10aestro debe poner a disposición de los aluM1os las 
condiciones necesarias co• entreuistas, películas, algunas .. 
lecturas, uer iaágenes sobre su •do de vida, elaborar 
represent.ciones teatrales (con los propios alu.,os) donde se 
pongan en escena sus constullbres, etc, a fin de que los 
alu•os cu11a significación dada a los indios ha sido errónea, 
corrijan sus esque1Ns por •dio del desequilibrio causado por 
la contradicción entre lo que él pensaba ll lo que se le 
presenta can la a11uda pedag.Sgica. 
Otra fin.lidad· de la enseñanza es que las funciones 
anteriores de enriquecrr l!r.i esque.as ll ..,dificarlos en 
función de los te1Ns a aprender, se hagan indispensables para· 
el alu.,o ante cualquier situación estudiada, de •do que el 
alu•o haga su11os estos dos procesos 11 los generalice a una 
a11plia gaaa de situaciones independiente•nte del lugar ll de 
las personas con quien se encuentre (sin necesidad de que 
esté en la escuela ll de la presencia dd 1Nestro). 
"En una perspectiva constructiuista, la finalidad ÚltilN de 
la interuenci.Sn pedag6gica es contribuir a que el alu..o 
desarrolle la capacidad de realizar aprendizajes 
significativos por sí lds• en una a11plia ga .. de situaciones 
ll circunstancias, que el alu•o "aprenda a aprender"" 

En Espall'a, el Instituto llunicipal de lnuestigaci.Sn en 
Psicología Aplicada a la Educación (l .M.l.P.A.E.) de 
11rcelona, est~ 11.uanllo actual•nte una SPrie de 
ÍRVPStigacianes CUfa finaolidad es aplicar la . teorfa 
psicogenftica al capo educatiuo, para •jorar el proceso de 
enselanza-apre11dizaje. 
La pedagogía operatoria es la propuesta tdrica que propone 

61 C'ol l, C·~:.;..'\r, Aprendi::dJe e.acolar y construcción de 
\..·on<·w1m10:?nt<:•:c:. Mt:;.·ico:•: PaidoR, 1990, pdq. 179. 
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111111tserrat lloreno (Directora de la serie de investigaciones 
en psicología y educación) !J que aplica en diferentes 
escuelas de Barcelona junto con otros autores ca.o: Genoueua 
Sastre, Rosa Sellares, llercé Bassedas, CarM>n GÓ•z Granell, 
Xesca Grau, Aur.ora Lul, tuda Dolores Busquets, Joan 
Fortun11. 11Dntserrat Benlloch, Asunción López Carretero, etc. 
En un;a de sus tantas inuestigaciones trataron de duostrar 
que aunque los alu.,os saben contar !J representar con 
gnfis•s las cantidades en For .. .uy precoz, no CO"IJrenden 
el significado de los síllbolos o grafis•s nui.éricos, por lo 
tanto -son incapaces de aplicar lo aprendido en otros 
conteatos pricticos. . 
Uno de sus experiiientos creados para deMJstrar lo anterior 
consisti6 en pedir a una pareja de niños (entre 6 !J 11 años) 
de la lñslli edad lo siguiente: se les explica que el pri•ro 
de ellos iba a salir de la habitación !J que el experi•ntador 
coloc;arh sobre una •sa en presencia del segundo niño un 
cierto núiiero de cara•los. Al niño que obserua ésto se le 
dice "debes hacer con el papel !J el lápiz lo que te parezca 
lll!jor. lo que creas llás conveniente, para que tu CO"IJañero 
que se sali6, cuando entre 11 tire el papel, sepa exactaiiente 
cuintos cara•los puse sobre lit iiesa. Si el otro niño 
aciert;a, tó h;abrás ganado, si no aciertil, tú habrás perdido." 

· Las figuras o grafis•s que escribieron los niños para 
Hpresent;ar el nú•ro de cara•los fueron •ll uariadas: 
al1UHS dibujaron coches, paisajes, etc., que no tenían nada 
que ver con el nÚ•ro de caralll!los; otros hicieron dibujos 
p.ro tfUe contenían el iús• mí•ro ·11e cara•los de la •sa, 
Plr eje1plo: un paisaje .. con cinco irboles; llubo otros que 
pusieron tantas cifraos co• car;a•los~ por eje"IJlo: 1 2 3 4 
5; por lilti• llubo niños que usaron correcta•nt" la cifra 5 
para representar el conjunto de cinco cara•los. 
ltro Hperi•nto Fue el siguiente: se colocan cuatro 
car-los sobre la •sa ll se le presentan al sujeto 11 
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tarjetas para que elija la que crea que rep1·esenta "ejor al 
conjunto. de caraelos. Hecha la elección de la tarjeta se le 
pedía que siguiera seleccionando una de las 9 que quedaban 
(la que Crtlltra ·llás conuenitnh) ll así sucesiuawnte llilsta 
teraiHr con lol(ils las tilrjths. 
lilS tarjttils IWIJOrcionadas er.n las siguientes:" 
1.- .. 
2.- 1 2 3 11 (colocadas las cuiltro cifras en la llisiu línu). 
3.- 1 2 3 11 (cada cifra colocada en un ingulo de la tilrjetil). 
11.- 1 1 1 1 
5.- 1 .. 7 2 
6.- cu..tro trazos uertiules. 
1.- cuiltro cuHrildos. 
1.- cuatro caratlos. 

· 9. - cuiltro llar e os • 
11.- un s610 llarco de ta.Wo llallDr que los ilnteriores. ' 
lil eltccitSn de hrjetas Fue •ll uarhda, sin Hllargo, la 
uyorb de los nilfos en el interrogatorio clínico" 
-ifestilron que considtralliln igual.,nte auptable el uso de 
las cifras 1 2 3 11 o de lil solil cifril 11. fsto quiere decir 
q11e .no considerilft " lil cifril co• representante de un 
ce11j1111to ft ele••tos. 
lllfttserrilt lllreno ll su e11uipo concluy.u despuls de sus 
i-st11act•1111s lo si1uit11te: "En el estudio qiie Kilb-s de 
e...-r lle•s visto cÑll nilos q11e· lleuan cinco alos R 
aiwfflliziljiP esc•lar lle ute!Ytius, ll ..- utiliZlln 
c•rrect...,nte lilS cifru en todos los ejercicios escolares, 
ll""Htttan 1.,...ta11tes dificultildes cu..nllo tienen """ 
utilizarus es,.nu11e-11te en un ciintexto distinto al •e 
les lla llallitttado el aiw•nllizaje escolar. PoftMs, ••r tanto, 

62 Sastre. Genovnvo. Mi"lrP.nQ. Montserrat. Descubrimiento y 
construcción dF.1 conocimirntos. Espana: Gedisa. 1980. pAg. 37. 
ti3 rooteriorm.,ntt> se trtttar4 el método r.:1 :lnico de Jeon 
Piaget. 
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afir11ar que existe un enorne desfase entre las conductas que 
el niño aprende espontánea.,nte a partir de la función 
esti•ladora ll reguladora de su •dio alObiente Y. las 
condUct;as qu• aprende por transiúsión escolar. 
Est• Msfase euidencía que la escuela, en lugar de canalizar 
ll respl!tW el aprendizaje que el niilo realiza fuera del aula, 
estalllece entre el aprendizaj• escolar ll •l extraescolar una 
diceteida total, •u• i1111ide tanto la aplicaci6n en la escuela 
de los co11ocillientos obtenidos fuera de ella, collO el e111Pleo 
•1 Sakr esceur para solucionar los proble11as que plantea 
la rea1iód Htraescolar. .... · 
~ · les 11iles aprenden precoz•nte a usar los nÚ•ros, no 
c...,.enllen la r•laci6n que hall entre la cifra 11 los objetos 
cHCretes lle sus acciones cotidianas. sólo han •110dzado 
sipifiunt•s pero no han construido significados que es lo 
•e ftft atender la enseilanza, que el alulOllo constru11a el 
centenido o significado enriqueciendo sus esque11as y 
estructuras •ntales. Lo que éstos ·alulOllos hacían era 
-izar significantes o síllbolos pero sin construir el 
significido del nú•ro aunque diaria•nte lo utilicen. 
C90 la aplicaci6n de la pedagogía operatoria el equipo 
J .11.1.P .•.E. se propone desarrollar un tipo de enseilanza que 
pete11de las capacidades intelectuales de los alu100os sin 
llesc•illar sus intereses. 
Frec-teMnte los intereses de los a1u .. os se subordinan a 
les tHaS ll C!llltenidos i•uestos eateriorlll!nte por el plan 1:e 
estllllios pero, ¡porqué no hacerlo al revés?, es decir, porqué 
• swwlli11ar los contenidos estipulados en •l progra111a 
escolar a les intereses trútiCDs lle los alu•os, o por lo 
-s COllltatinar los contenidos a cubrir con Íos intereses 
....,aies. Esta 11i11e11lación es practicada por los 
,..._t•tes lle la pellategía operatoria ..., proponen que 

64 Sastre Genoveva. Moreno MonteerraL Descubrimiento y 
coo:::rtrucción de conocimiento:;, Eopatta: Gedisa .• 1980. pl!!ig. 43. 
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afirllilr que existe un enor1te desfase entre las conductas que 
el niño aprende espontánea•nte a partir de la función. 
estimlado,.a ll l"eguladora de su •dio allbiente 11. las 
conductas que aprende por trans.Usión escolar. 
Este IHsfase euidl!ncía que la escuela, en lugar de canalizar 
ll res,etar el aprendizaje que el niilo realiza fuera del aula, 
estalece entre el ..,rendizaje escolar ll el extraescalar una 
diutelda total, que i111Pide tanto la aplicaci6n en la escuela 
de los co•ocillientos obtenidos fuera de ella, cotlO el e11111eo 
•1 saller escelar para solucionar los proble11as que plantea 
la re.ti.- estraescolar. .... · 
lllllll!llle · les Riles aprend1m precoz•mte a usar los n~wros, no 
ce11111renllen la relaci6n que hay entre la cifra ll los objetos 
CHCretos lle sus acciones cotidianas. Sólo han tl0!191lrizado 
sipificantes pero no han construido significados que es lo 
1111e wlle atender la ensell'anza, que el alu11110 constru11a el 
centenido o significado enriqueciendo sus esqueaas !I 
estr111:turas •ntales. Lo que éstos ·a1u.,.os hacían era 
-izar sitnificantes o símolos pero sin construir el 
significado del núwro aunque diaria•nte lo utilicen. 
Can la ..,ucacl4n de U pedagogía operataria el equipo 
J .M. J .P .a .E. se propone desarrollar un tipo de enseffanza que 
,.tHCÍe las capacidades intelectuales de los alu1111os sin 
llesetlillar sus intereses • 
Frec_t._nte las intereses lle les alu.nos se sullOrdinan a 
les t- !I conteftidos i111Puestos exteriortll!nte por el plan 11e 
estllllios pera, ¿porqué no hacerlo al re11és?, es decir, porqué 
M SW<Wd1Hr los contenidos estipulados en el progra11a 
escelar a les intereses teúticos de los al-os, D por lo 
-s c..,atinar los contenidos a cubrir con Íes intereses 
.,..a1es. Esta 11inc11laci4n es ,,.actlcada 1111r los 
~tantH lflf la PllillGlía eperatorb 'llle pr1penen que 

64 Sastre Genoveva. Moreno Montserrat. Descubrimiento y 
coo!ltrucción de conocimientoo. Eapana: Gediso .• 1980. p~g. 43. 
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las 11aterias (il niuel priioaria) no se uean co• finalidades 
en sí iús11as sino co• instruwntos o herraiúent;¡s que le 
seruirán al alu.io pilra enfrentarse a proble .. s o situKiones 
que le interesen o que tenga que resolver en su co•nidad o a 
nivel personill, por eje..,10: ;¡prender aritlll!tica pan un 
;¡lu•o puede ser un instruwnto p;1r;1 poder hilcer iatercallllios 
uteriales en h uida di•h o porque quit!re ser inpaiero ll 
u aritlll!tica será la liase para sus cálculos ll dlselas, sin 
ellllargn, otro alu•o la to11ar.I co• un fin en sí iús.a, llª 
qu tiene un interls persnn;il en aprenderh ll le s;1tisface 
resnluer prollle11as que no aplica en otros Úlbitos. En -os 
casos los iilu•ns co..,rend•n la finalidad de lo que ;¡prendPn, 
que es lo i .. ortilnte. 
1111 en todos los niveles es posible ver a liis 11ateri;as co•· 
las herrallientas que seruir;in p.-;a s;atisfaur los intereses 
del alu•o, la pedagogía operatoria lo propone para nilres 
entre 6 ll 11 ;airas (que equivaldría a nivel pri11ari;a), sin 
m•go, estas propuestas no pueden ser . gener;1liudas 
fkil•nte haci;¡ otros niveles escolares (secundaria, 
llachillerato, universidad) 11a que se piden otros 
re1111erillientos ll extgenchs qur van encallinados hacia el 
wrcado de trabaje, por 10 que el alumo debe adaptarse ús 
hacia el progra11a de su 11aterh ll no al reuls, c- en ;aí\'os 
anterteres. Esh sitiJac16n es distinta pero puede hilber una 
cHciliac1'n con lo 1111e prop1111e la teoriil psic111enltica: "" 
pri•r lu1ar, si !Jil est.ln planteados los te1Ns a arrillar ll 
las ;adquisicienes que debe ;¡prender el alu.io, el des;arrollo 
n la intctattua e i11tereses 'ª 110 est;arfa "" les fines, 
te11as e acti•idades a ele1ir, sillD en· los ••tos, estrategias 
D precesos .. e se H!lllir.ln para logr;¡r arrillilr a los te11as o 
c•tni•s, 11111! H este case serh por construcc1'11 ll ne por 
-rtnct"' 111 ffl'llalis•. Para ello el sujete . tiene llff. 
tener nz111es t11trlmsecas p;ar;¡ arrtll;¡r ;¡ tos teails e 
c011tenidos propuestos por el progr;111.1 escolar. 
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las 1'aterias O niuel pri..aria) no se uean coMJ finalidades 
en sí iúsus sino coMJ instru11entos o herrallientas que le 
seruirán al alu•o para enfrentarse a probleus o situaciones 
que le interesen o que tenga que resolver en su co .. nidad o a 
nivel personal, por ejHplo: aprender aritllftica paril un 
alli•o pu.de ser un instru•nto para poder hacer intercallllios 
Mteriales en la vida diaria o porque quiere ser ingenino y 
la aritllfttca nrá la base para sus cálculos 11 diselos, sin 
ellllargo, otro alu•o U ta11ar~ coMJ un fin en sf llis•, ga 
qlle tiene un interls personal en aprenderla 11 le satisface 
resolun probleus que no aplica en otros ~itos. En allllos 
casos los alu•os co1111rend•n la finalidad de la qu• aprenden, 
qur es lo i1111ortante. 
1111 Pn tallos los niveles es posible ver a las uterias ca•· 
las herratdentas que srruir~n para satisfacer les intneses 
del alu•o, la pedagogía operatoria lo propone para nilos 
entre 6 !I 11 all'os (que equivaldría a nivel priuria), sin 
nllargo, estas propuestils no pueden ser . genert1lizt1das 
Fkil•nt• hacia otros niuel•s escolares (secundaria, 
bHllill•rt1to, uniuersidn) !lil que s• piden otros 
re1111erillientos !I exigenciils qu• uiln enct111int1dos hilcia el 
•rcada de trabaj•, por la que Pl alu•o debe ildaptarse .:Ss 
hach •l pragrillY d• su uteria !I no al reul!s, e- en años 
antPrieres. Esta sitiiaci6n es distinta p•ro puede hilber unil 
cllÍlcillac1'n con lo 1111• prepone lil teoría psica1Pnfttca: en 
pri•r lu1ar, si !lil est¡n plantPadas las t!'us il arribar y 
las adquisicio11•s que debe aprender el alu•o, el desarrollo 
de la iniciativa • intereses 'ª na estaría en los fines, 
teMs o actiui•ades a elegir. sino •n · los •dios, estrat•gias 
o procesos .... se seguirMI para lograr arribar a los tHas o 
CHtHilles, ... H este case sería por canstrucc1'n JI llO par 
-rizaciln ni •erllalis•. Para ello el sujeto. ti•• q•. 
tellfl' nz-s intríosrcils pilra arribar il las tenas o 
c•tenidas propuestos por el progrt1u escolar. 

• •• 



A •mor niuel escolar hay 11ayor flexibilidad en que la 
ensel\';¡nza pueda adaptar los progra11as a los intereses 
grupillH. 
111 1115 alu11111os (censiderados coMJ casos de frauso escolar por 
diferrntes escuelas) con los cu;¡les experi•mt6 el equipo de 
l.N.l.P.1.E., se les pidi6 lit l!leccilin de un tellil que les 
interrsM"il, co11 tl fin de darles iús autonollÍil en sus juicios 
ll dl!cisiones, sin illponerles contenidos prefijados. CoMJ 
ninPn i1lu111110 llilllfa a11rrndido a decidir por sí llis•, · los 
res.ltildes Fueron dos conductils extre11as: lit obediench y la 
desorP.incilin tot11l del grupo, todos esperilbiln il que el 
llilHtro illteruinien pllril Cillllilr el desorden, sin ellbargo, 
fste intervino CDn llf'eguntils de ayudil pilril dar il entender que 
lit ... 11asabil en el grupo era responsabilidad grupitl ll las 
dl!cisienrs ne serían duu por el affstro. , 
El llill!Stro pidili que jastificilran Cilda elección del te.a o 
actiuidild y llf'Opusieran los . •dios o estrategias para 
llevarla il cilbo. 
Lil M:tiuidlld di! llilcer c11r11•los Fue el objetivo grupal ll los 
instr .. ntos que el lliliestro ad¡optó para lograrlo fueron los 
contenidos escolares (011er;icion.s aritlll!ticas; clasificación 
de los ali•ntos en dulces, salados ll allilrgos; llilnejo del 
di11ero 11ar11 cuprar los prodUctos pan h elaboracitSn de los 
c•-los, etc.) e .. en11H con las operaciones aritllfticas 
ele•11tales. Antes de arribar a fstas Fueron necesarios 
••ios ejercici•s de clasificacitSn que no sería pertinente 
es11licM", lo ,... s:C se describir¡ es uno de las ejercicios 
111-... s 11ara lotrar en l'l alu111110 desequilibrios, 
llfrto,...ienes ll co11truicciones que lo obliguen a activar 
los ....-eses de raz•allienta 11ari1 l;o' autaconstruccilin del 
t- o c•te•idD a .,....,. : 
Les •i•s se colocaren illrede .. r de •11 •sil llende tl 11aestro 
11115• diferentes J..-tes, le 11idili il 1111 111- salir del ilUla 
J · 11"8111115• a las deús re11resentar ua llistoria en lit que un 
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ntllo regalaba algunos juguetes a su aloi.go. Después de la 
historieta se le pidió al ;ilu•m que había salido que 
Hliuinara por •dio de preguntas a todos, la historieta que 
habhn r.presentado en su ausencia. Este es uno de los 
dUlogos donde el experi•ntador le ayuda al alu•o 
prauodndale la perturbacilin necesaria para que busque la 
respuesta: 
"Historieta a aueriguar 111-7=7 
Elislfftdac ¿Se ha collido alguien cara.,los? 
Gr ... -.... . 
Eliseltda- ¿Cuintos Cilra•los habfis puesto? 
11r..,.- n. 
EliSPnda- ¿Cuintos habfis guardado? 
Cr11PD- Hin11111•· 
EliSPnda- ¿Hafis guardHlo? 
Crupe- llD. 
Elisenda- ¿Cu,ntas habfis puesto? 
er.,a- n. 
EliSPnda- Ya no entiendo nada. 
Elisenda- ¿llafis puesto alguno ·IÑs? 
Crtlpo- llD. 
Elistnda- ¿llabfis collido cara•los? 
en,.- .... 
EliSPnda- 1111 lo sf, no sf lo que habfis hecho. 
Ellft!ri•ntador- ¿Quf es lo que 110 sabes? 
Elistnda- La historieta. 
Experi•ntador- ¿lluf sabes· de la historieta? 
EliSPnda- eue habfis puesta n car,..elos. 
Experi•ntador- ¿Quf te falta por saber? 
Elisenda- Si lo habeis dado a alguno? 
erupe- sf. 
E•,...i•ntadtir- ¿I quifn? 
Cr ... - Cllldi. 
Eliunda- ¿Cullltas l!Ul'dan? 
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Grupo- 7 ••• •• 
Hubo otros alUMIOS que adiuinaron rápida•nte la historieta: 
"Situación a aueriguar: 1+3•11 
llallÓn- ¿Cuántos hab1Hs coaido? 
- Ninguno. 
- ¿Cuintos había? 
- .. 
- ¿Cuintos hab1Hs quitado?· 
- Ninguno. 
- ¿Hallfis puesto ús? 
- SÍ. . 

- ¿Cuintos hüfis pu•sto? 
- 3. 

¿Cuintos han quedado? 
- 11. 
- Hlllfis pu•sto 1 cara•los, habfis pul!sto 3 IÚs !1 han 
quuada 11.u 
El •quipo l.M.l.P.A.E. logró que los i11lUM1os (con retr •• so 
Hcolar) lograrilln tH•r l!l concepto de nÚ•ro ll illplicar ; as 
operillci•n•s aritllfticas l!l••ntal•s, de•strando que el 
;apnndizillje es resultilldO de una int•raccitln entre el aluM10 ll 
l!l co11tl!Rido, dond• lill ennll'anza d•be poner illl alcillnce del 
al-• •l cont•nido l!R forllil prolll•IÚticill, con el fin de 
levar •n 11 d•s•quilibrios, P•rturllillcion•s ll contradicciones 
qui! le illCtiuen sus proc•sos d• r..zonaaiento para resoluer la 
llf'Obleúticill par sí llis•. Si 11 no tiene ninguna necesidad e 
int•rfs intrínseco en aprend•r el te11a, por ús explicaciones 
v•rbillles, pictogrificills, escritas, etc., que tenga, no lo 
;aprend•ri. 
Otro di! los grupos en donde se illplicó la pedillgogh operilltoria 
•scqi6 l!l te1111 di! Hiones pnguntindose: ¿llUf partes tiene 
un nHnT, 111! aquí pod••s introducir palillbru nunas 
65 Idem. p6g. 237. 
66 Idem. pág. 236. 

. .. 



(l•nguaje) ll ortografía; algunos alu .. os se preguntaron ¿qué 
tipos d• auiones existen?, de aquí se apro..,echó para "'er la 
clilsificación ll lil intersección; otros alu .. os se preguntaron 
¿cÓ• funcionilllil el •tor d• un ª"'ión?, con ésto surgi•ron 
exp•ri•ntos de fÍsicil donde el 11aestro usó globos infl~os; 
otros illu.nos se interes¡¡ron por los lug¡¡res donde hiibía 
••ropuertos ll se pudieron •ter aspectos d• g.agrafía JI 
elilborar upas, rutas JI ciudad•s iús i..,ortantes •n cuanto al 
tr¡fico ¡¡fr•o. 
1 este u,o d• •todologb no le illportil la repetición de los 
resultildos, sino que pone iús at•nción en los procesos de 
pensi1111.nto que Cildil alu•o pone •n urcha, pilra diirle un 
signifiudo. al tellil a aprender ll dichos procesos son el 
resulhdo de lils perturb¡¡ciones que el llis• uestro prouoca 
,.r •dio de lils situilciones, probl•us, preguntas, etc., que 
plillltH. 
lilJI qu• Hlillilr que •n la pedagogb oper;itoria los contenidos 
escolares son unil hernllientil que utiliur•n los alu.,os pira 
su uidil pr•ctiu, por lo tanto los teus son construidos en 
llH• a sus ilcciones · e int•r•ses diarios para qu• •l alu .. o 
tnga pres•nte el enlac• •ntre escuela JI uida concreta. 
"En efecto, no uiubron la ruptura que la escuel;i tradicional 
estallbc• entre lil ;iccilln JI •l pensalliPnto, sino que 
llescubri•ron los canacilli•ntas a través . di! sus propios actas 
ll sallre una p;ircela lle la rulidad preui.,..nte s•leccianilda 
par ellas. lsegur¡ll..,s así lil continuidad entre el nivel 
priurio ll restringido de conocinientos a partir del cual 
iniciaron su construcci6n •ntal, a un nivel de conocillientos 
ús gen•ral ll 1U.,.arado al que llegaron a partir de su propia 
ilctiuidad. 
Este punto de unilln entre pr•ctica JI teorh facilitó h 
illtegrac1'n de canacillientas en un contexto g.neral que 
incluía lils diferentes realidades que el nilo encuentra en su 
uillil cotidhn;a. 1111 es, pues, de l'Xtrallar que cuando les 
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pedi•s que definieran las operaciones logico-aritlli!ticas nos 
dieran algunos ejHplos de la aplicación que de ellas hacían 
1m situ;icionl!s divl!rsas, y nos dl!scribbran el aprl!ndizaje 
escolar co• un instru•nto intl!lectual qu" ll!S facilitaba el 
;icc•sa a u1111s allj•tiuos conocidos y d"5Hdos ... ., 

... ellos autor•s hiln ulinterpr•tado que, de acuerdo al •nfoque 
psicopnftico, si "1 nilo no ha pasado ;il periallo op•r;icional 
no SI! l• pu•de Hsellar la nocidn de nll•ro, las operaciones 
;iritllftic;is, o la noción de •lfcula o átoMI; ésto es querer 
tr;islóMÍM •l Hfoqu" phgdhno a aplicacionl!s didácticas de 
una· un..ril •dnica. Es bi•n cierto que al ense'i\'ar un 
ll•t•l'llinado conUnido hay que conocer el nivel de ;inálisis, 
illlstr¡¡cc1'n, canocillientos previos, etc., que requiere 
atlf'l!Her dicho contl!Pido y COll(lararlo con l!l nivel O estadio 
i11t•lectual •n qu• s• •ncu•ntr;i el alu.,o, pero de ninguna 
-r;i •s dlido quer•r prohibir ci•rtos contenidos por no 
Htar al nivel del sujeto, ya que cualquier contenido, por 
.., cnpl•J• qu• SH, tiene nociones que lo ;intec•den y que 
111t•grallas lo conforurán posterior•nte, isto quiere decir, 
par •J•ll(llO, que el concepto de nú11ero tiene nociones 
illlltl!Cl!Hnt•s 111'1" unid;is lo integrarán, co• la clasificación, 
lil s•riKib, etc. PMa aprender el concepto de •licula hay 
ci•rtos prere11uis1tos co• la noción de parte, la noci6n de 
•villiento, •te. sugiero que dichas nociones se ense'i\'en con 
Fi•s ;i la co11strucci'n de lu nociones de nú•ro y mlécula 
illlltH de la apMici'n del estadio s•llalado por Piaget, de lo 
cantrario, si prohillHra•s estos dos teus (el nú..,ro y la 
•lfcula), y los Hselára•s hilsta l!l nivel operacional no 
les podrían a1111uirir, i1a que no tuvieron la preparación, para 
ello. Por lo tanto son pr•cis-nte •sos contenidos 
anteriores los """ Fauor•cen al nillo a que pase de un •stadio 

67 Jdem •• p6g. 254. 
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a otro superior. 
Un iús• contenido, en este caso el nú,..,ro ll la •lécula, 
puede ser rnnliado a un sujeto de diferentes edades, la 
co1111nnsiiin que adquieran de los te...,s estará en Funci6n de 
·su niuel de esque.as JI estructuras """tales con que cuenten 
en ese ••nto. 
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3 .1. El .!todo clínico-cdtico de Jean Piaget. 

Es un étodo de obseruaci6n JI entreuista que consiste en 
dejar hablar al niño JI anotar, de acuerdo a sus respuestas, 
el •do en que se ua desarroll<ando su pensaldento, no es una 
entreuista rígida JI foraal, sino que es una charla con el 
nii\'o donde tiene que haber una relación de confianza para que 
fluyan las· respuestas espontáneas. 
El tipo de entreuista de diagn6stico está centrada JI guiada 
por el· nilio, ya que dependiendo de sus respuestas se elaboran 
las· preguntas .siguientes, .JI así sucesiuaMmte, por ello 
Eduardo Claparede lo c;ilifica co• el "arte de interrogar" ya 
que ;adeiús de ir estructurando las preguntas a partir de lo 
que uaya contestando el sujeto, es necesario ir reflexionando 
lo que hay detrás de cada respuesta, lo que hay detrás de Jo 
que aparenta JI aanifiesta el niilo, JI t!sto se conseguirá a 
p;artir de nueu;as preguntas elillbor<adas en foraa tal q1 e 
perllita aflorar los procesos cognoscitivos IOás internos di 1 
sujeto. 
El· étodo clínico fue una illdapti1ci6n del •todo clínico de 
los psiquiatras, que introdujo Jeiln Piilget" en sus 
situacienes Hperi•ntales, con el fin de explorar los 
procesos que estilba lleuando ;a cabo un sujeto para adquirir 
un conucilliento o resoluer un deterllinilldo probleaa. 
H priecipia le lUlllí étodo clínico ll pasterior•nte llftodo 
crítica. Lill diferencia es que en el segundo étodo se 
intr.-jeron sitHciues donde el sujeto 11anipulaba para 
tener respuestils uerllilles ll no-uerllilles, en el pri•r llftodo 
silo se conuersilllil con el sujeto, pero CUilfldo Jun Piilget 
collienza il estudhr el desarrollo de la inteligencia 
pre•erbal tuuo .,¡. ciltlbiar su étodo (por no poder conuersar 

68 PiageL Jea.n. El juicio y el razonamiento en el nino, 
Buenos Aires: Guadalupe. "1967. p6g. 9. 
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con los sujetos) e introdujo la 11anipulación en su !llétodo 
· clínico. De esta 11anera el .Wtodo crítico no sólo cuenta lo 

que dice el sujeto sino lo que hace (con sus acciones). Para 
ello la obseruación es priM1rdial por parte del que 
diagnostica. . . 
Este ca•io en el llÓtodo lo introdujo al estar conuencido de 
que hall una inteligencia preuerbal, una lógica en las 
acciones del nilro; pero para poder inuestigar la Ugica ll los 
prousos intelectuales que se dan en el nilro antes del 
lenguaje necesitó de otro •dio de diagnóstico con 11anipuleo: 
llÓtodo crítico . 
Los rasgos principales del llÓtodo crítico son: 
-A diferencia de lo que algunos consideran, en este llÓtodo 
hall objetiuos ll puntos básicos que el que explora debe tener· 
claros para poder lleuar a cabo la exploración. 
-Ant•s de la exploración debe haber una serie de situaciones 
ll preguntas estructuradas cullo principal objetiuo es 
incentiuar a la actiuidad •ntal del sujeto, sin ••argo, 
dichos planes no tienen un orden fijado. !Iª que las 
situaciones ll preguntas se darán dependiendo de las 
r•spu•stas que ualla dando cada sujeto. a explorar. 
-Uno de los obj•tiuos del ioétodo es interesar, incitar o 
11..uar al sujeto a la actiuidad •ntal, pero cuidando de no 
sug•stionarlo ni incitándolo a acciones o contestaciones 
pnd•t•rllinadas o deseadas de ante.ano. 
-Uao de los principios básicos del llÓtodo es estar .,ll alerta 
ll dispuesta hacia cualquier i11Preuisto o respuesta 
inesperada, ll seguirla para inuestigar las razones que 
ll•uaron al sujeto a l!Xpresarla. · 
-Ha11 que tener .,cha habilidad e ingenio para retroali11Pntar 
aduuada•nte a las respuestas del sujeto, es decir, saber 
int•rpr•tar rápidaioent• lo que dice o hace ll posterior•nte 
intl!rrogarlo para corroborar si dicha interpretación (de los 
procesos que l!stá lll!uando a cabo el sujeto) es correcta. 
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La dificultad del .!todo ciínico estriba en la gran 
sensibilidad y conocilliento que tiene que poseer la persona 
que lo aplique, ya que debe ser capaz de dar una 
interpretaci.Sn del origen y sentido que tienen cada una de 
l.as respuestas que ellite el sujeto, y al ais• tie11po planear 
l.as siguientes preguntas para corroborar si el tipo de 
procesos •ntales que había pronosticado se están dando en el 
sujeto. 
Barbel lnhelder iunifil!sta: 
"Se nos hil objetado .. chas veces que tal .itodo de 
investig;ici.Sn deja un gran ,.;irgen a las intervenciones 
indivillHles no controlibles del experi..,ntador. Es verdad 
que l.a pr.fctica de este wtodo l!Xige una for11aci6n te6rica ll 
Hperi•ntal .. \1 avanz;id;¡ por parte del experi•ntador, al 
llis• tie11110 que una ilgilidad que nos parece indispensable, 
porque. i11portil ante todo tener una conciencia clara del 
probleiu, de las hip.Stesis alternativas for .. lables y de las 
t.fcticils ;ipropiad;is para su co11probi1cidn. Se trata de saber 
escuch..r ill niífo, cuyas conductas nos reserviln incesante•nte 
sorpresu. La uperi•ntaci6n es tanto IÚs fructuosa cuanto 
ús datos i11previstos .aporte. S6lo despuls de h;iber recogido 
un conjuto de conductis· lo IÑs co11pleto posible en los 
diferentes niveles de des..rrollo, podre1111s _ aplicar una 
pl.anificacitSn experi•ntal eligiendo las situaciones y los 
tipos de preguntas y de contnrgu•ntos que se habían 
revelado co• los !Ñs v.aliosos y pertinentes en las 
explorilciones pnuias. La "co11probación l!n la práctica" que 
H nuestra opinitSn es una de las características 
fund-ntales de nuestro illtodo, procede, .al co11p~s de la 
experi•ntaci.Sn y de la interrogacidn del niño, a ·un análisis 
interpretativo de las conductas."" 

69 InheldP.L Barbel. J\pr1?nd1~1:1je ¡· eatructup1.s del 
conricimiP.nt.o, Eflpana: Moi·ala. 1974. pag. 44. 
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El llétodo clínico en el állbito educatiuo. 

Esto11 de acuerdo con Miguel Angel Ca"l'os 11 Sara Gaspar•• en 
que ha sido un error de diferentes autores el querer copiar 
el llétodo clínico colllO un IOl!todo de enseñanza, llª que Phget 
lo utilizó co• un .!todo de inuestigación para detectar los 
procesos cognoscitiuos del sujeto, pero no tuuo la intención 
de que dichos sujetos aprendieran algún contenido escolar; 
sin ellllargo, del ..;todo ciínico se pueden extraer principios 
11 características fauorables para M'jorar la enseñanza. 
Actual11ente algunos inuestigadores han rescatado rasgos del 
.,todo clinico para pro1110uer, en la relación aaestro-alu11110, 
un alllliente que perturbe al alU11no ll lo lleue a la búsqueda 
de cotlflrensión de un contenido escolar o probleaática. 
Eje ... los de la aplicación del wtodo clínico en el állbito 
escolar son los siguientes: 
"La dirección del aprendinje sobre que es un roedor (11 
años), es orientada· por el aaestro hacia la propuesta de 
deterlainadas acciones, capaces de suscitar actiuidades 
•ntales para llegar al descubrilliento de la noción de 
roedor. 
-Dllseruación de un ani.,.l (conejo) en la for.,. en que co.e 
una zanahoria cruda. Los niños se acercan a la jaula, siguen 
aUnta11ente h foraa de ali•ntarse del conejo: 
Maestra. ¿Pueden explicar c6100 hace el conejo para co11er ia 
zanahoria cruda? 
AlUMIO. Hace ruido cuando co.e. 
M. ¿PorquiP les parece que hace ruido cuando co.e? 
A. Hace ruido con los dientes_ 
M. Claro: Me gustaría saber porqué hace ruido con los 

70 Campoa, Miguel /\n<Ji!l. Gasp"'r. Sewa. L·:•n conceptos de 
~ducació~ y aprenrlizaje en lo'\ t""•"ría piaget íana y t'llguna~ 
implicac1oncs, CISF.: Perfiles ~Juc.-1tiw>s 11- 43-,M, 1989, p.~qs. 
3-10. 
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dientes. 
A. Porque tiene los dientes en punta,· .. ll afilados •.. 

Al cortar la zanahoria es coMJ un serrucho. 
Hac" .. cho ruido! 

M. El conejo roe la zanahOria. Por lo tanto, es un roedor. " 11 

En el eje ... lo anterior el 11aestro tiene el objetivo de que 
les alu..,os observen las características del conejo cuando 
co• para qui! por sí ms•s constru11an la significación o 
esque11a que respalda a la palabra roedor. 
El concepto se introduce después de que el grupo acciona (por 
•dio 

0

de la observación ll la reflexión) sobre el te"" o 
contenido, en eiste caso conocer lo que es un roedor. El 
concl!pto de rol!dOr es construido con la a11uda de la pregunta 
Ct!Rtral del uestro: ¿cÓ• hace el conejo para co .. rse la 
zanahoria?. Alredl!dor de la pregunta central se dan uat"ias 
respu.,stas qui! el 11aestro responde con nueuas preguntas, pero 
fstas sb ... rl! en funci6n de lo que responden los alu1W1os. El 
interrogatorio gira en torno al pensa.lento de los almv1os. 
El sigui.,nte eje ... lo es una aplicación del Étodo clínico 
para ll'Xplorar acerca de los conceptos de "contar" e 
"infinito" que tiene un alulWlo: 
"un nil'lo de 7 .Wos está atareado con un ejercicio para contar 
utilizando obj..tos. Se acerca el llilestro ll C011ienza una 
co11uersaci6n. 
Maestro. Parl!ce qui! te gusta esta actividad. Te apuesto que 
p!WdeS contar hasta un nli•ro Mili grande • 
Alu•o. Hasta 251. 
M. Eso 1!5 bastante. Me pngunto hasta donde puede contar tu 
11ustra. 
A. Hasta 1111. 

71 NegrL Nydia Noem!. El n1étodo cl1nico-pP.dog6gico de la 
escuela de Ginebra de Jenn Piaget. Srfo. GraI. de lo 
Organización do los Esto.don Americanoo. Washington. D.C.: 
Sorie monografto.s y estudios de la educación 4t 4. 1982. p6g. 
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M. ¿V el director de tu escuela? 
A. Hasta el infinito. 
Y•ndo iús allá de una respuesta i•presionante: 
H. He pregunto qué tanto puede contar el Presidente de la 
República. 
A. Hasta tres infinitos."" 
En Pl ej•IOplO antedor se utilizó el lllétodo clínico para 
explorar los esquenas o significaciones que tiene el alu•o 
ac•rca de lo que es el infinito. La , .. estra, con esta 
exploración puede planear nuevas actividades que le a11uden a 
cHbiar sus esque11as que respaldan la noción de infinito. En 
ningún "°'""nto se corrigió ni rechazaron las respuestas del 
alu•o, ya que aunque sean erróneas para el adulto, son 
v;iilidas !I adecuadas al tipo de esque11as con los que cuenta en· 
•se •aento el alu .. o. La conuersación fue espontánea. pero 
girando alr•dedor de la proble!Oática central (objetivo del 
11aestro): quf entiende el alu.,o por contar !I posterior..,nte 
qu' entiende por infinito. 
Una de las principales críticas que le hacen al llétodo 
crítico •s qu• •s una •ntrevista d•10asiado libre, !I por •llo 
se presta a IOUChas subjetividades !I a un sinfín de 
interpretaciones sobre el pens .. ientu del sujeto. El llétodo 
no •s bien uisto por no tener una serie de preguntas 
•standarizadas, pPro •l •standarizar las preguntas o l!l trato 
con cada sujeto es para Piaget no respetar la diversidad de 
prousos d• razonaaiento que activa cada sujeto ante la 
solución dp un proble111a d•terainado, en este sentido cada 
quien debe di! t•n•r un trato JI entr•vista distinta de acuerdo 
al tipo di! razona•bnto ll ritao que vaya 11anifestando - . 
"El investigador tiene en •nte una serie de preguntas claue 
a pr1!51!Rhr •n un ord•n standard, p•ro su foraulación ll 
post•rior discusión con •l niíl'o d•pende de las ri.acciones de 

?:! Lab1nowic;:, Ed. InU·oducct.~.n ., Pi<:t!Jt!t., Eulnd0n llnirlo~: 
A.ddisou-Wrc:!1.•y Il1er·oa111Prto:·.J.nti, 1:182. p.ii(j. 202. 
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éste. Piaget ha sido critica do por 11uchos psicólogos 
precisa11ente por no utilizar cuestionarios estandarizados: un 
conjunto fijo de preguntas expresadas sie10pre del 11is100 l>Ddo 
con todos los niílos. La estandarizaci6n garantiza que cada 
nillo es tratado ·del llislOO IOOdo. Sin elllllargo, para Piaget 
est;;ind;;irizar las palabras no equiuale a la estandarización 
del probleu planteado a los niños. Hada asegura que palabras 
idinticas prouoquen reacciones idénticas. En consecuencia, es 
i11port;ante ir cabiándolas hasta establecer contacto con el 
pens;alliento del niílo. Esto es lo que debe ser standard. 
Respetár estrictaente las consignas uerbales es casi una· 
unera segur;a de no lograr la estandarización del proble11a. "" 
"Si se sigue al niílo en todo lo que responda de 11anera 
i11preuista, en lugar de guiarlo con preguntas preparadas de 
•ntei.ano, se encuentra lo nueuo, lo insospechado .. 
Por supuesto, hay tres o cuatro preguntas que se harán 
sie10pre; pero alrededor de eso, uno da uueltas· y explora· 
todos los alrededores llás que atenerse a las preguntas 
estrict;as. 
1111 · existe un 1111de10 de interrogatorio, sino tantos 
interrog;atorios co100 sujetos."" 
Rlgunos lineallientos generales que se pueden extraer del 
lll!todo clínico para la aplicación en el állbito educatiuo son 
los siguientes: 
-Los contenidos que deberá adquirir el alu11no no se deben 
present;ar en for11a terllin;ada, sino que el almono debe 
construir el contenido o darle un significado pot· sí IOÍSIOO 

pero para @sto .• el 11aestro debe ayudar a que el alu•o logre 

73· Coll. Cés.'lr. Poicología g¡;inétir.rt y ~uuc,'l.ción. E8p.~fí-~: 
Oiko~-tltu, j~81. p~g .. 71. 
74 N~gri, Nydio.. Noemi. El métodQ cltnico-pe<Ja96gica de lo 
escuela d1> Ginebra d.:l Jean Piaget. Sría Grol. de la 
.Orgo.nizaci6n de los Esto.dos Americanos, Wo.shinqton. D.C.: 
Serie monografídri y estudios de la educación il 4. l'Ji::.2. pág. 
30. 
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integrar los datos µara co"flrender el tena o contenido 
global .. nte. La ayuda puede ser ...,di ante una serie de 
preguntas que plantean situaciones proble-.áticas o 
conflictivas co..O en el llétodo clínico. 
-El tipo de preguntas planteadas por el oyestro dependen del 
teaa, del niuel intelectual del alunno, del interés que 
.anifieste en el te11a, etc., por eje11plo: en un conocilliento 
Físico se pueden plantear preguntas que esti11Ulen la 
prl!dicción de un Fen6..,no: ¿qué ocurrirá si. .• ?, ¿qué pasada 
si ••• ?; otras preguntas esti11Ulan el accionar del alu11no: 
¿pul!des hacer ••• ?, tengo una idea!, ¿si pone110s ésto ••• ?, 
¿nunca has realizado ésta .•• ?, ¿juga110s a .•• ?, ¿te gustada 
hacer lo que está haciendo Juan?; otro tipo de preguntas 
esti11Ulan la to.. de conciencia: ¿CÓllO has hecho ésto ••• ?, 
¿quf hiciste para lograrlo'/, ¿podrías explicarles a tus 
ca ... aíll!ros cÓllO fue que lo hiciste?, ¿cÓllO realizó la 
actividad tu co11paílero?; otro tipo de preguntas esti11Ulan a 
explicar las causas: ¿porqué se 110uió de esa foraa?, ¿porqué 
SI! caltmt6?, ¿porqué 1N11tuuieron su tipo de gobierno?, 
¡parquf callllio ••• ?, etc. Hall preguntas !lás espl!CÍficas o -.is 
gl!nerales que dependen del niuel de co11prensión que tenga en 
ese 110.ento el a1u11no, por l!je11plo: si apenas se ua a 
pUntHr el te.a de sucialisllO se puede co11enzar con 
preguntas llllll generales collO: ¿c611D se organiza ll distribu11e 
el dinero en sus casas?, ¿quUn to.a las decisiones en casa ll 
porquf?, ¿quifn · trall;aja ús en casa?, ¿qué se..,j¡inza 
l!nCuentran entre su fa11ilia 11 la organización de un país?. 
Este tipo de preguntas generales abren discusiones grupales 
hasta llegar a preguntas iús específicas ca11D: ¿EsUdos 
Unidos es socialista?, ¿Médco es un país socialista?. 
T-Un hi19 prl!guntas d• ualoraci6n donde .,1 .aestro Hplora 
los juicios de ualor qui! los alu11nos ti•nen ante d•terllinados 
tl!.as co110 par ejl! ... lo: ¿te gustaría estar en un país 
socialista?, ¡porqué lo decidiste así?. 
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Lo innouador en la teoría psicogenética no son los distintos 
tipos de preguntas ya que éstas sie"l're se han usado y no 
tendría nada de innouador, sino que la aportación radica en 
el enfoque teórico que respalda al tipo de preguntas que el 
iaaestro plantea <il grupo en el transcurso de una clase, ésto 
es, Us preguntas for.uladas al sujeto no son coll<J en el 
llftodo iaa11futico donde el iaaestro es el que ua lleuando de la 
iaano al alu .. o por •dio de las preguntas hacia la respuesta 
correcta. Aquí el sujeto tiene que encontrar el ca10ino (que 
no sólo es uno, hay tantos callinos colOO for..as de razonar) 
para siilucionar la dificultad, las preguntas no tienen el fin 
de inducirlo poco a poco hasta la respuesta correcta sino de 
prouocar una perturbación que haga reaccionar al alm•no y 
tenga necesidad de buscar una respuesta o solución. 
Comn•nte las preguntas planteadas por el ..aestro siruen 
ca.u una pista o seílal para indicar el calOino a seguir y en 
este sentido facilitan la respuesta correcta. En el enfoque 
piagetiano las reguntas no tienen la finalidad de facilitar 
la respuesta correcta sino que tratan de que el alu10R0 se de 
cuenta de que hay dificultades, contradicciones y actiue su 
razonald.ento en la búsqueda de un nueuo equilibrio •ntal. 
Otra diferencia dl!l uso de las preguntas en el enfoque 
piagetiano es que, a diferencia de lo que colllÚm•ente se 
realiza, esti•la a que se den distintas respuestas para una 
pregunta ll no una sola respuestil pilra cada pregunta, ya que 
si el objetiuo principal es detonar el aprendizaje en sentido 
Hplio, uno di! los "1e•ntos para ello es que el aluiono 
construgil nueuas ideas a partir de las collbinaciones y 
coordinaciones que hagil con otras ideas, por lo tanto el Fin 
es la producción di! nueuas ideas ll por .ug erróneas que sean 
son necesarias ll acephbles para prouocar nueuos 
desequili11rios ll equilibrios ·¡.osteriores. 
La inuenci6n de nueuas ideas ll respuestas a una 10is10a 
pregunta, por •11 l!rr6neas que sean, son una mestra de que 
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hay procesos •entales constructiuos en el alu11110, por lo que 
no hall que rechazar la variedad de respuestas ante una llis11a 
pregunta o problellática, al contrario, hall que fo .. ntar la 
invención de distintas respuestas con sólo plantear una 
pregunta. 
Adellás las preguntas que plantea el 11aestro en este enfoque 
d@ben ser oportunas, ésto quiere decir que (a diferencia de 
lo que comín•nte se hace en el aula) deben plantearse cuando 
las necesite el alumio 11 no el 11aestro, por eje"l'lo: un 
aaestro tiene que ensel\'ar . el ciclo del agua en una clase o 
sesi.Sn. Casi ua a terllinar la sesión 11 el grupo sólo ha 
ca1111rendido que el agua s• euapora 11 sube por el aire. El 
aaestro al ver la lentitud en su deducción de que el uapor 
tiene relación con las nubes pregunta: ¿de qué están for11adas· 
las nubes?. Esta pregunta se utilizó en for..a i"l'rudente 
(co., frecu•nte•nte se utilizan) desde el punto de uista 
piagetiano 11a que la pregunta surgió por necesidad del 
aaestro ll no del alumio, la pregunta está en función de la 
Ugica que •ntal•nte ua teniendo el ... estro pero no en 
funci.Sn de la l.Sgica del aluM10. El 11aestro considera que su 
l.Sgica o sucesi6n d• razonaldento que él ua teniendo son los 
111.s.,s que los del grupo, 11 ésto es erróneo, 11ª que .. chos 
al.,..os tal vez 11• estaban pensando en lo que for..arb el 
vapor al subir sino en: ¿qué tnperatura ll•uará el agua al 
sullir?, ¿regresar¡ el agua o se quedará allá •rriba?, ¿cu~l 
•s la altur• iúdaa que puede alc•nzar el vapor?, ¿cuando 
pan un auit'ín se caliPnta o percibe •l vapor?, etc. La 
funci.Sn d•l ..... stro en este caso ora inuestigar qué lógica, 
tipo de CUf'stiona11if'ntos 11 razonaiiientos pasaban por la 
cabeza de los •lu11nos antes de plantear una pregunta que no 
tiene relación con los intereses 11 estrategias 'de 
razonaiú..nto que cada a1u11no estaba constru9endo a niuel 
•ntal. Tal Uf'Z la pregunta eoútida: ¿de qué esUn for11adas 
las nubes? pudo ser útil para algunos que 11a habían inferido 

... 



la relaci6n entre el uapor ll las nubes pero tal uez para 
otros alu1111os les pareció una pregunta ajena a su 
razonalliento sin entender su sentido ll preguntándose: ¿9 qué 
tienen que uer las nubes con el te11a que esta1911s estudiando?, 
pero pudieron haber concluido: "si el .aestro lo dice ha de 
ser por algo, entonces hall alguna relaci6n". Ha11 que euitar 
este tipo de conclusiones ya que no peralten que el alui•no 
constru11a sus propias forMtlaciones ll que copie o haga un 
seguilliento del razonaaiento del 11aestro en uez de construir 
su propia estrategia •ntal para COllPrender el teaa. 
La parte central ll difícil de este tipo de enseñanza es que 
los· que la lleuen a cabo tienen que adquirir Mtcha 
sensibilidad para percibir lo que los alui1nos piensan en 
situaciones deterainadas, ll de adquirir aucha práctica en la 
forMtlación de preguntas (!I el ao•nto oportuno de 
plantearlas) en función de las respuestas, acciones, toni de 
uoz, expresiones faciales ll corporales, etc., que el al 111110 
ua .anifestando en distintos ao•ntos, con el fin de lo rar 
el dl!sequilibrio que actiue sus procesos de razonaaiento. 
Otro de los uicios que coaún..,nte se co..,ten con respect o a 
las preguntas es que, ante una respuesta correcta, el 11aestro 
lla una señal uerbal o de califiución que satisface al alm•no 
ll lo conduce a que sig;i respondiendo correcta..,nte, o que 
llltsque la respuesta deseada por el 11aestro. Cuando la 
respuesu ha silla err&nea el alu11110 espera la señal del 
.aestre qH le indicar~ en forllól no satisfactoria su er1·or, 
así, la dirección o caaino a seguir está en función de las 
sellales que otorgue el .aestro: "sí", "no", "estás 
equiuacado'", "no lo hagas así", "busca otra uez", "por ahí ua 
la respuesta", ".as o •nos pero todauía te falta decir otra 
cesa", etc. Lo anterior i•ide que el alu11110 se corrija o 
confir• a sí ldsMI ya que la to11a de conciencia de sus 
errares se da exterior•nte debiendo ser un proceso 
intrínseco (s&lo con ayuda del exterior), por ello, poner en 
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tela de juicio o dar alguna contrasugerencia, aunque las 
respuestas del alu.,o sean correctas, es reco•ndable no sólo 
para prouocar el desequilibrio sino para ro111Jer con la 
costmlbr• que preualece de cuestionar sólo las respuestas 
incorrectas de los alu.,os, conuiertiéndose el 
cu.stiona.Utmto en una seil'al ó a•naza que le indica al 
alu.,o un error que .uc11as ueces no co1111rende por lo que el 
error seilalildo por el ioaestro no es descubierto por el 
alu.io. Cuestionar las respuestas correctas e incorrectas 
obliga al alu11110 a que él busque las pruebas neceurias que 
le dan ueracidad a su respuesta, sin esperar a que se lo 
indique •l ioaestro. 
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3.2. El significado del error dentro del aprendizaje. 

Los l!rreres sil!,.re se han concebido co., una deficienci!', 
- MSl!RCiil 111!' ngo que debe estar presen~e, o una 
iaca,Kidatll. lrthur laroodil" expresa el significado que se le 
lla Mljllllicatllo al l!rror (l!n el área de ..ateiúticas): 
"Los l!rrores sbpll!•ntl! indican una deficiencia, es decir, 
una falta di! dotd11io. Un nillo es inexacto o ineficaz porque 
hay datos ll tfcnicas que no se le han inculcado 
~u~ntl!. ,.,. l!jl!,.lo, un dato nu..,rico erróneo bplica 
qllF h asochc1'n con la nspU1!5ta correcta no tiene una 
SDlillt!z sufic:il!llte. las errores coEtidos en dlculos 
ill"itllfticos SDA Sl!llal de debilidad en la serie de 
asoctaci-s ... fer- el algorit., necesario. A veces, 
estas dl!ficiencias 51! achacan a factores externos co., una 
11rktica i11suficientl! (Tllarndike, 1922). Estas deficiencias 
se atri11u11en a factorl!s gl!Renles internos co• negligenc la 
(faltil lle illtl!f'fs o perl!Zil), falta di! atención, incapacidad o 
aptitud 1!5Casa pan las utl!!Úticas por parte del alu.,o ."'" 
E11 la tearía psicagl!nftica hall una concepci6n llU!I distinta de 
l•" ... l!S el urer llª qui! fste 1!5 una unifestación natural 
"" cMla al-, f5t• l!S, tado lo qui! 51! va aprendiendo es 
i1ttl't"alla, ,_. l•s prOC1!50S de asillilación ll aco•dación, en 
e~ ll e5tnic:t11ras btl!rnas anUrior•ntl! construidas, 
per la ta11te, tellD la aprendido esU en función del tipo de 
e5~5 ll e5tnic:twa5 t¡UI! se hallan construido hasta ese 
-t•, ,... ej.,.le: si se aprende el tl!IN dl!l áto•, habrá 
al-s ... 11a 11aía11 cnstr11id• hs neciones di! •lfcula, 
11aterh, espacie, l'tc., ll llallrá otros alu•os que no puedan 
c...,.l!lllll'r la -i'- lle át- parque anterior•ntl! no habían 

75 Baroody .. Arthur J ... El pensamiento matemático de 1-:•s 
niftos. Eapafts: Aprendizaje-Visor. 1986. 270 págs. 
76 Idem.. p.ig. 62. 
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adquirido las nociones de IODlécula, llateda, espacio, etc. 
Ante la pregunta intencionada del ,..estro: ¿la expresión H20 
se refiere a la CO"flosición de una 11Wlécula o un átoM?. 
Michos aluNJos contestarán que se refiere a la co111posición de 
un áto1111 porque no adquirieron anterior..,nte las nociones de 
aat•ria, mlécula, espacio, etc., o las aprendieron pero en 
forM errónea, por eje10plo: si un aluMo constru11ó la noción 
d" •lécula co• la parte llás pequeña que constitu11e a un 
ito•, su respuesta (que para el adulto es errónea) ser;i 
ad.cuada "n cuanto a sus esque .. s ll estructuras construidas 
ant..rior•nt". D"sd• el punto de uista de la lógica del 
alu•o son co10pl,.h•nte acertadas ll uálidas, 11a que para dar 
"sa contestaci6n (errónea desde el punto de uista del adulto) 
rHlizó los procesos de asiiúlación, aco•dación, adaptación 
JI equilibracián que son indispensables procesos para el 
apr..ndizilj" !I el d"sarrollo intelectual porque indican 
;¡ctiuidad del alu•o sobre el contenido a aprender. 
Un eje10plo que •mciona Eiúlia Ferreiro" es el siguiente: 
Los error..s de lengu;¡je que co•n•nte presentan los niños 
ca• por ej,.11plo: "pon{ IÚ pelota", "d"s..,érdo", 
••tr1111petilrio", "está rotado", "estii 100rido", "diecicinco", 
"ueintidiez", "ueintionce", etc., que no son válidos en el 
lengUilje ildlllto JI colÚn•nt" son criticados ll rechazados "n 
el lenguaje infilntil, son una .. estra de intelig•nch, 
creatiuidild ll ilprendizaje infantil 11a qu• de ellos pode•s 
inferir que el nilo llª ha construido diferentes esqueMs (en 
•ste caso de terainaciones de uerbos, algunas reglas 
gnutiul!Ps, t•riúnilcion•s d" otras palabns, "te.) que le 
p•ndt"n escucllar una nu..ua palabra, · asillilarla ll aco•darla 
de acuerdo a ellos, es decir, el niño ante situaciones nueuas 
co• sustantivos, unbos ll oraciones coordina los e1e•ntos 
nueuos en Función d• sus esqueaas construidos anterior•nte 

7? Fcr·r·~iro. Emi l ia.. Lengu~Je y conoi;imiento, Poc1Jmento del 
DIE. 
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(reglas graaaticales) para poder eiútir una respuesta o 
solución (en este caso son las txpresiones aaldichas en el 
lenguaje adulto) que es una construcción creatiua ya que fue 
una inuención autónoaa 11 en este sentido es uálida y de no ta 

· aprendizaje. Si •el niño ha foraado el esqueaa de la 
terllinación ido· en los uerbos co., collido, cocido, dor•ido, 
uestido, barrido, torcido, etc., la generalización al uerbo 
.,rir-".,rido"- no es un error sino una 11anifestación de que 
el niño esd c"nstru11endo por Mdio de los procesos de 
asilliUción, acDllOdación, adaptación !I equilibración las 
nue11as · palabras a aprender. Es una aanifestación uálida de 
apnndizaje ll no una deficiencia o error. Jndependiente•nte 
de la ueracidad o falsedad de la expresión para los conuenios 
linguísticos, es una prueba de aprendizaje de un sujeto y nos 
indica claralll!nte que el error es un aspecto secundario en 
esh teoría 11a que lo que interesa son los. procesos que hall 
detrás de dichos · errores, si detrás de los @rrores hall 
procesos de construcción 11 coordinación entre las nueuas 
inforiaaciones con nuestros esque11as ll estructuras , el 
resultado de ello será co111Jletalll!nte uálido y será un 
aprendizaje ll un auance en el lftsarrollo intelectual. 
La corrección di! dichos errores en l!l lenguaje y en ot .. os 
C8Rtenidos deben iaanejarse cuidados-nte ya que con la 
c•erci6n se inhibirá afectiua e intell!ctual•nte al sujeto 
que está teniendo adecuados procesos intelectuales. 
larbel Jnllelder lo explica así: ·:una inforiaaci6n seleccionada 
por el niño en un .,Mnto dado de su desarrollo, aunque 
urónH en rl!lacián con la solución fin;ol del proble11a, 
parece, sin elllargo, perhnecer a Uftil l!tapa nec@s;oria para 
llegar pasterior•nte " esa solución. Por lo tanto, 
descart-s los .ftados que tienden a encubrir los datos 
perturbadores e a inualidar los juicios espontáneos que 
tienen su significación dl!sde l!l punto de uista de los 
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esque10as del niifo. "" 
En conclusión pode110s decir que las respuestas "anifestadas 
por los aluM1os, consider-adas coM erróneas para el adulto, 
son uálidas sie1111re y cuando hayan sido construidas por el 
alu10no de acuerdo a sus esque..as anteriores y en Funcilin de 
sus procesos de asi•ilación, aco100dación, equilibración, 
ilhptación, etc. 
Aparte de que los errores se consideran uálidos, son 
necesarios para la teoría psicogenftica ya que lo preparan, 
estiMllan y prouocan desequilibrios o perturbaciones 
posteriores que harán que el sujeto arribe a nueuos 
equilibrios superiores, es decir, los errores que expresan 
los aluionos son necesarios para que al euidenciarlos y uer 
hs contradicciones sirua de estíM1lo a la búsqueda de un 
rnonalú.ento correcto. 
Cit¡¡ndo nueuaente el eje"l'lo anterior donde hay alumos que 
consideraron a U fórM!la H20 co100 referente a la co ... osición 
de un áto• 11 no a una IOOlfcula, lo que se reco•ienda no es 
cerregir •l nror llil que este error es necesal"io para que el 
al-o lo co11pare con otras situaciones a las que lo 
Hfrentará el •iestro co100: 
-Ir nueuil•nte ill lilbOriltorio 11 uer en el •icroscopio los 
dif•r•ntes co11panont•s d• uterhs co.., el ala de una 100sca, 
Ull t•jido dig..stiuo d• un conejo, un hueso de pollo, la clara 
de lllleuo, etc. 
-Un¡¡ lectun donde se hilble del áto..,. 
-Un audiovisual de la fisión nuclear, etc. 
C•• lils nueuu situaciones ¡¡ las que se enfr•ntará, sacará 
cenclusiones que serán contrildictorhs con la respuesta 

· errbea que le di6 aiiterior•nte ill .. estro. Lils 
perturbaciones lo esti•llilrán a superar los errores e indag¡¡r 
par sí lds• cual •s la respuesta correcta. En •ste sentido 

78 Inhelder, Darbet. Aprendizajo y estructuras del 
conocimiento, Esp~f'\a.: Morato, 1974, plig. <19, 
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los errores tienen una i1111ortancia crucial para prouocar 
perturbaciones que desequilibren al aluMto y lo esti.,len a 
buscar la respuesta correcta, por lo tanto castigar los 
errores lleuaría a inhibir todo el proceso de construcción de· 
estructuras y esqueaas .entales .:is euolucionados. Los 
errores no deben ser rechazados ni rectificados, ya que quien 
se encargue de su correcci.Sn ua a ser el lñs., aluMto con la 
ayuda de las contradicciones que encuentre en las situaciones 
planteadas por el aaestro. 
"La sucesi6n de los errores y aciertos constitu9e la génesis 
neceswia a toda construcción intelectual de la cual no está 
en •do alguno exento ni el ús• pensalliento científico."" 
En la teoría psicogen~tica los errores son un ele11ento "Ull 
ualioso para conocer los procesos que el aluMto está lleuando 
a callo para aprender un teaa, o resolver un proble,..., y en 
esta .edida poder elaborar y poner a su alcance las 
estrategias que sean necesarias para que dichos procesos se 
•difiquen y lo lleuen a la solución del proble,... o respuesta 
correcta. El sondeo de las respuestas erróneas nos sirue o 
aporta datos que nos conducen hacia un diagn6stico de cólOO 
esU adquiriendo el conocilliento el alu .. o, qu~ estrategias 
esti siguiendo para llegar a la soluci.Sn de una dificultad. 
Citando el eje111110 anterior donde los nií'los expresan "está 
•rido"'. 11est¡ rotadoº. etc., estos errareis le siruen al 
mestro para poder diagnosticar quf regla graiutical han 
construido y planear nueuas actividades donde los nií'los se 
enfrenten a las palabras "•erto", "roto", etc., para que por 
sí llis•s se den cuenta de que lla.11 una perturbación o 
cantradiccHn. 1111 ta.ar cuenta de la contradicción pueden 
tratar de resolverla pregunt¡ndole al iuestro o a otro adulto· 
ll fste H far.a oportuna explicari la regla gr~tical y las 
exc.,cianes .. e lla.11 par conuencianes linguísticas ya 

79 Moreno. Montserrat. Sastre. Genoveva. Aprendizaje y 
desarrollo intelectua.l. Espana: Gedisa. 1983, p6g. 46. 
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establecidas por la sociedad. De esta 11anera los niños serán 
corregidos pero no por iniciatiua del adulto sino por 
inicbtiua de ellos y con ayu6a del adulto. 
Arthur Baroodll" 11enciona una serie de creencias err6neas que 
en ocasiones se han tenido del proceso de enseñ~nza
aprendizaje y que han dirigido la conce11ción inadecuada que 
•chas personas tienen acerca de lo que son los errores: 
-"La inc~pacidad para aprender datos o procedi•ientos con 
rapidez es seWal de inferioridad en cuanto a la inteligencia 
ll car¡cter. 
-La incapacidad para responder con rapidez o e11plear un 
procedilliento con eficacia indica lentitud. 
-La incapacidad para ' responder correctaitente indica una 
deficbncia 11ental. 
-Una incapacidad total para responder es señal de una 
estupidez absoluta. 
-Todos los proble1Ns deben de tener una respuesta correcta. 
-S.Slo hall una 1Nnera (correcta) de resolver un proble11a."" 
Se cree que lil rapidez es una .,estra de aprendizaje ll esta 
creencia es err.Snea, llª que la rapidez en la respuesta no 
conduce necesarh11ente a una co11prensi6n adecuada de lo que 
es la dificultad o proble!Ñtica a resolver. La lentitud no es 
error o deficiencia, cada sujeto tiene su tie11po particular 
lll'Cesario para 11.uar a cabo sus procesos 11entales requeridos 
(e11111librio entre uillilacilin ll aco.odaci.Sn) al aprender un 
conacildento, ll no s.Slo hall que respetar dichos tie11pos sino 
que h.all que elillinar esa arbitraried;od de querer equiparar ll 
Forur los tie1111os de tilda aluMto a un ti•11110 pro11edio que no 
contrillUJe lle ninguna aanera a 11ejorar el aprendizaje, al 
contrario, se obstaculiza el desarrollo intelectual de cada --
80. Baroody. Arthur J., El pensamiento mntemd.tico de los 
ni"os. Es pana: Aprendizaje-Viaor. 1988 270 p6gs. 
81 ldem, p6.g. 77 y 78. 
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Por otro lado. (anterior...,nte ya se dijo), hay una obsesión 
absurda por desechar las respuestas incorrectas cuyo origen 
no sólo es natural, sino que favorece para el diagnóstico de 
los procesos •ntales de cada aluMJo, por lo tanto el tratar 
de elillinarlos hplica negar la psicología de cada almono y 
negarle la evolución de la etapa por la que está pasando. Con 
esta creencia tallbién esta.,s obstaculizando el desarrollo 
intelectual, el cual necesita de dichas respuestas erróneas 
para sus continuos desequilibrios ya que de ellos se 
retroali•nta. 
Infinidad de ueces se ha confir..ado que las verdades y 
conclusiones de la ciencia se están transforllilndo 
continua•nte por el desarrollo científico y hullilno, por lo 
que es una arbitrariedad pensar que hay una única respuesta, 
solución y verdad para cada problellática. El querer i11poner 
una sol;i estr<1tegia o callino para resolver un probleRa es 
negarle al ;i1uM10 toda esa i.aginación, construcción y 
crución que el individuo ejerce al resoluer una 
proble!Ñtica, ya sea física, social o llilte!Ñtica. De seguir 
en esta creenciil no sólo se eshnca 'el desarrollo intelectual 
indiuidu;il, sino las creaciones e innovaciones que han 
reuolucioHdo el conocilliento de la hu11anidad, ya que los 
gnndes avances científicos JI hu.anos han sido logrados por 
hollbres que inuestigan, crean JI buscan por callinos distintos 
a las que n lliln seguido en el pas;ido, hollbres que tuvieron 
ideas illllDHdoru e inclusiue hasta contr;iri<1s ill legado 
social que existía en su tie11po coM1 cuando se afirllÓ que la 
"tierr~ no es el centro del universo" o "'la tierra es 
red1nd<1°0

• 

Este ti'a de creenchs san asultidas par los aluM1os 
priouacilftda que lstas cantrsten cun rapidez• sin co11prender 
nada, ... no se atrevan a dud;ir ni a pre1UDtar, que no se 
atreUiln a ellitir una respuesta que es errllnea prro que para 
ellas es ca111i11cente, que no se atreuan a dl!cir no si, que 
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111anifiesten contestaciones inseguras y con te111ot" al rechazo, 
etc., Todas estas ..anifestaciones tan propiciadas por la 
escuela son .,.ll dañinas afectiua...,nte paya cualquiey alu10110 ll 
lo pueden lleuar poco a poco hacia un fYacaso escolar que 
nueu .. ente la escuela yechaza adjudicándole al alu.-.o la 
causa ll no dándole una solución adecuada. Se conuierte en un 
círculo uicioso difícil de super ay. 
La teoría psicogenética propone que se entienda el 
significado del eYYOI' desde el punto de uista del niuel de 
desarrollo intelectual de cada alu.-.o, ll se le uea co1111 un 
paso natural ll necesario poy el que tiene que pasar todo 
aluMlo al adquirir un deterllinado concepto o noción. 
Los erYores co...,tidos poY los alm•nos son necesarios pero no 
por este hecho uan a ser aplaudidos ll Fo..,ntados, al· 
ce11tnrio, los errores son necesarios porque prouocan 
desequilibrios que puedH lleuar al sujeto a darse cuenta de 
que lo que hizo o expresó era erróneo ll esta to•a de 
conciench de sus errores es la que ua a a11udarle a superar 
el equilibrio perdido. 
Los errores que prennte el alu•o no serán seíralados por el 
llilestro, sino que fl tiene que dar cuenta de ellos por las 
contradicciones que se den en el resultado de sus acciones o 
sus expresiones. Es .,.ll distinto que la equiuocación sea 
selahda par un objeto, expresi6n, situación, etc., ll no por 
la autoridad de un adulto co., es l!1 aaestro. 
En este sentido el error no será selalado por el aaestro, 
fste guiará· ill alu•o de tal aanera que se enfrente con 
contradiccienes que le hagan sentir sus equiuocaciones ll 
sllJlerarus •e la •Jor llilnera. · 
En la llil!IDría de los casos en que se corrige un error eaitido 
per un al-• en fDrllil uerbill, lo único que se ocasiona es 

'i¡tae se ••ricH UH serb de ideas !I uplicaciones adultas 
inco11prensibles, que obstaculizan lo que rulM'nte piensa l!1 
alUMIO. llfectiua..,nte son daírados porque pierden la seguridad 
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en sus ideas y en su capacidad de co1111rensi6n, inhibiendo su 
aprendizaje y lo que es peor, aprenden a adiuinar (por su 
cara, gestos, inducciones, etc.) lo que el .. estro desea que 
l!xpresl!n. 
"1chi15 unes se f<1111enta en el alu .. o las "buenas respuestas", 
que son las respuestas del pensallliento adulto, las cuales son 
nhl!l<ldas por el illUMo sin co1111rl!llder su significado, por lo 
qui! lils rl!spuestas errónl!ilS nl!cesarias para prouocar los 
dl!sequiibrios que lo lleuar~n al aprendizaje son anuladas, y 
si ..caso se expresan se fo111enta que Ueuen conjunta111ente un 
s..ntinl!nto de culpil .,y dillrtno pilra .. 1 sujeto. 
Para qu.. los alu.ios si! dl!n cul!llta de sus errores y los 
supuen debl!n hacer unil to .. de conciencia; para que suceda 
lstil el 111al!stro puede incentiuar al alu .. o a que cmopruebe 
por s:i: sólo sus hipótesis, inuitarlo il que contraste sus 
ideas con hs de otros co1111ail'eros, inui tarlo a que lea 
discursos o tl!orías contrarias il lo que piensa, proponerle 
qui! interrogue a distintos especialistas en el te .. , 
illuitilrlo a que obserue, proponerle que experi ... nte, 
pl¡¡ntearle Ul!rbal•mtl! casos o situaciones que sean 
c1111trarhs a las que 11 considera (sin i1111onfrselas), 
i11tl!rrogarlo pwa que se contradigil a sí lllis.,, pedirle que 
¡¡pliqul! su razonHil!nto y lÓgicil a usos diferentes, etc. 
Estas san i1lpni1s un•ras qu• filuoncl!n qu• cada alu.io to111e 
CHciHciil di! sus l!rrons y no los acl!pte porque <llguien que 
,.. .. ., ser l!l lllill!stro u otro adulto SI! los s•ñillÓ, !Jil que no 
ce .. rl!ndl!r&n ni siqui•ra dónde l!Stá el •rror. Cuando el 
lllill!Stro 11! dil il conocer il un illu.io su l!rror, debe 
c•rciorws" di! qui! lste dl!scubri6 l!l SHtido o raz6n del 
nror, 1111! lo contnrio, no hilbr' co1111nnsión ni tollil de 
HllCiHciil ll par lo tilnte no 5" HforZilr' por sí lllis., para 
s.,.,rwla, !lil qui! fu• sl!lrillillllo l!Xtl!riar111ente y no por 
iniciatiH prapia. 
la l!RSl!IBZil llasada l!n la tHría psicogenftica no es la que 
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indica a los sujetos quE es lo que t:ieoen que hacer, ~. 
sentir ll decir. al contrario, esta enseñaaza debe ser ""l'llZ 
de esti•lar a los al•.,os a llecir exact:atOPnte J.o .,e 
piensan, llacen, sienten !I Of1lnan por 1a1J1 erréneo 'IV• ,arezca. 
El que se tiene que dar cuenta lle su error es PI al,_ per 
sí lrls• (con la •!luda oportPa llel -stro) lle J.e Clllltrarie, 
los al-5 sele sabrjn fllle tiet1Pft errerM per la •tm-illail 
del .,.estro, pero sin co..,render el. porqai del. errer !I el 
•tiuo para superarlo. 
Lauinoldczu •apresa una frase que •ngloba 11110 lle les leMS 
que til!De la te11ría psicogeMtica par• ent"*r l• .,. •s •l 
•rror: .. Les nl•s qui!' r•ra u•z se ~ll'liuocilll, r•~ v.z. se 
átreuen a dar ideas que son suy;is. ••u 

El ;ilumno que ne presentil errores h• apreellido a aitiuiaar l•s 
""buenas respuestas"", las que desea .. 1 .. est:ro ll l'l phn * 
estudios, sin expruar su urrdadero pe•sar. Es lliÍS unida -il 
rupuuta err•11eil •• lla surlllillD lle i.s ,..ecesas 
intelectuilles lle ;isialhción, ac.-ación, •••lliW;iciia, 
•te., que .. ., respupst:• "'cerrPcta'" <*sllP d puato * uist;i 
del adulto), ,._ Sl';i copiadil o iait:iltla llel -stre sia 11-r 
p;isado par el preceso de censtracción i•t- pr....,ste ,.,. 
la tl'Dría pstcepaitiu, !Jil .,.. •• l'Stl' case • ...-r .. 
aprendizaje prepi-11t• llicH 111 llesillT•ll• iatl'll'ctnl. 
Detr.Ss lle las pasillll'S ••presi.-s ......,al.l'S cwrl'Ctas ..., ..., 
uer los preceses •ntales lle ru .. .i.eete ..., l•s .i
oripn, iia .,. l• 1....-t•te .. es •i!lfaar las ~s 
respuest;is"" (cwrectilS lleslle •l ,..t:• lle wistil *l -lt•) 
sino pr-car praceses lle ruen-1ftte, les nall'S ... ., 
llegar il lil r"l'S(IHll!Sta cerrKta ,..S... ,... • si• Fía lle 
errores que su lll'Cl'Sarias para ,,.._,ir les .......,.lli.Wias • 
perturllaciDlll!S .,.. c•stit.,... el •t• llel ilpl"l!lltizaje. lll 

82 Ldvinowicz. Ed. Introducción a. Piaget. Estados Unidos: 
Addison Wealey Iberoamericana. 1980. 288 p.§gs. 
63 Idem. pdq. 217. 
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por lo t;aato del desilrrouo intelectual. 
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3.3. El papel del 11aestro en el proceso de enseñanza. 

La teoría psicogenética atribuye una gran i1111ortancia .a la 
actiuidild llel aluMo para la construcción del conociaiento 
pero no por ello habría que interpretar que el aprendizaje 
está regido por leyes endógenas (internas del sujeto) que 
lillitan hs posibilidades de la interuenciÓA pedagógica, al 
contnrio, la interuención del aaestro deterllina "" gran 
•dida que la actividad equilibradora JI autoestructurante del 
aluMo tenga uerdadera repercusión en su desarrollo. 

"El ilprendizilje escolar no puede entenderse ni explicarse 
única•nte co1111 el resultado de una serie de "encuentros" 
ficiles entre el illuMo JI el contenido del aprendizaje; es 
necesaria, adeiús, tener en cuenta las actuaciones del 
profesor que, encargado de planificar sisteiútica•mte estos 
11ncu•ntros", aparece co• un verdadero •diador y deteralna, 
con sus interuenciones, que las tareas de aprendizaje 
ofrezcan un uyor o •nor .. rgen la actiuidad 
autoestructurante del aluMo. "•• 

En ocasiones se interpreta que en la teoría psicogenética el 
papel del uestro es nulo, arguaentando que si el desarrollo 
llel niilo ll su conocilliento se desarrollan a un rit1111 que. es 
rdatiua•nte independiente de la influencia externa, sólo 
restaría dejar ill nilTo unipular espont¡nea•nte al •dio 
liDre•nte. Esto es colllJletaaente errilneo llª que se tiene que 
ColllJrender lit reluión diilléctica que hay (para que se de el 
•enllliaje) entre· el sujeto JI el •dio Hbiente, donde el 
aaestro juegil un papel su .. •nte indispensable llª que él 

84 Col 1. César. Aprendizaje escolar y comJtrur.ción de 
conocimiE"ntos. Méxic<•: Piddós. 1990, p4g. 136-137. 
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tiene que crear las situaciones ll actiuidades que contengan 
los proble11as que incitarán la reflexi6n en el aluMo, es 
dl!cir, aquí llª no se trata de que el ..aestro siga 
transllitiendo infor11aciones uerbales (co• un conferencista) 
sino que sea un -esti.,lante a la inuestigaci6n ll actividad 
constructiva del alumo, quien va construyendo las verdades 
al llis• til!11110 que las va COllprendiendo, ll no s610 reciba ll 
rl!pita Vl!rdadl!S Ul!rbales ya acabadas. 
El papel dt!l llill!stro no s6lo se lilrlta al plantealrlento de 
situaciones ll actividades sino al segui•iento de éstas, es 
decir,· por .,ll adecuada que sea la actividad creada para un 
illumo, no se garantizará el aprendizaje de un te.a deseado 
(coao lo pretenden algunos ai!todos ll escuelas actiuas) si el 
..aestro no guía el desarrollo de la actividad ya que él puede 
sl!lrldirigir la actividad (no en for..a coercitiva, 
autoritaria) e interrogar oportuna.ente al alu•o para que 
lll!gue al equilibrio deseado ll éste genere a su uez los 
procl!SOS di! equilibraci6n ll construcci6n del conocilrlento; 
por lo tanto el 11aestro tiene una tarea .,cho .ayo~ en la 
tl!orfa piagetiana, 11a que tiene que estar constanteooente 
inforllildo de lo que se ua descubriendo en el desarrollo 
pslcol.Sgico de la inteligencia de un alUMIO para poder 
i!lpll!aentar las aplicaciones pedagógicas que se pueden 
deducir di! tales lnuestlgaciones. 
Se pul!de decir qui! el principal papel del llilHtro piagetiano 
l!s conocer los requerllrlentos intl!lectuales di! los alu•os, 
para poder i!lpleaentar actividades o situaciones donde los 
alu•os constru11an o ducubran por sí llis•s los significados 
1111e l!l curr{culu• escolar pille que sean aprl!ndillos. 
Ta•iln l!s un gufa qui! pro•uerá que los alumos aprendan un 
teu por construcción ll no por ••rización, para ésto 
plaaHrá actiuillades 1111" pl!rturbl!n la l!Stabilidad o 
e11uili•rio l!A los aluMtos ll lo lleven a la búsqueda de 
ca1111rensi6n !I saluci.Sn de las pralllelliticas planteadas. 
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"De todo ello se desprende que el papel del 1>aestro no debe 
ser el de trans .. isor de conoci1tientos.. sino el de 
inter•diario entre el pensa10iento del niño ll la realidad, ll 
éno lo consigue observando pri•ro cuál es la for.a de 
pensar de éste, ll • luego, creando situaciones de contraste 
destinadas a engendrar contradicciones que el niílo pueda 
s•ntir cu.o tales ll que le inciten a encontrar una soluci6n 
.ejor ... n 

" El iwestro debe evitar, sie"'Pre que sea posible, dar la 
soluci6n a un proble•a o trans•itir dfrecta•nte un 
canocimHto, porque ello i"'Pide que el niño lo descubra por 
sí .tsm, li•itando así su ·creatividad. Las soluciones 
encontradas por éste serán casi sie"'Pre •nos euolucionadas 
que las que pueda proporcionarle el adulto, sin ellbargo .
posl!erán el ualor de lo creado ·por oposición a lo copiado ll 
se tendrá la segurid~d de que son co"'Prendidas ll no sólo 
ac•ptadas."" 
"D• aquí que el papel del .aestro no pueda ser única•nte el 
de presentar los datos, !lás o •nos organizados, delante de 
sus alu•as, sino l!l d• actiuar sus procesos de pensa.tento 
a11udándoles ·a buscar, a inventar, a descubrir ••• a 
cet1struir. "" 
"A nu•stro juicio, l!l papel del .aestro sigue si•ndo 
fund-nhl, p•ro l!S •JI difícil di! •dular: consiste iús que 
Hda '" d.sp•rtar U curiosidad dl!l · niílo JI •sti•lar su 
inull!Sti!laci6n. Esto lo logra aniiwndo al niílo a plantur sus 
propios proble.as ll no i"'Poniéndole probl~IYS o dándole 
solucien•s. Sobre todo, el adulto Rbl! l!Star continuaÍifnte 
.iicontrando n.u..uas 11anl!ras de esti•l~r la actiuidad del niWo 

85 Moreno. Montserrat. Sdslre Genoveva. Descubrimiento y 
~~~~trucci6n do conocimientos. Espana: Gedisa. 1980. p6.g, 

86 tl!em. pdg. 104, 

87 Moreno, Montserrat, La pedn•)')g:fn operatoria, E!lp,,,na: Laja, 
1903, p6g. 348. 
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ll hallarse preparado para cal\biar de 1>étodo a 1>edida que el 
niño plantea nueuas preguntas o iPagina nueuas soluciones. En 
especial, cuando las soluciones sean erradas o incoiopletas, 
el papel del lllilestro consistirá funda,...ntal...,nte en idear 
contraeje11Plos o ,experi...,ntos de control, de lllilnera que el 
nilo pueda corregir sus . propios errores lf encontrar nueuas 
seluciD11es por •dio de su propia actiuidad .•• 
Otra t;area pri.,rdial del tuestro sería la inuención o 
creaci6n constante para poder uincular o co"Paginar los 
CDDtenidos del progra11a que hall que cubrir, con los intereses 
teútiéos que tengan los almonas, colOO cada aluMto ·tiene 
intereses .. ll diferentes es difícil satisfacer a todos por 
igual, por lo que se puede proponer un telllil elegido por 
acuerdo grupal, ll dicho telllil deter1dnará la •anera de abordar 
los contenidos progralláticos a aprender. Claro que ésto debe 
ser adaptado a cada niuel escolar llª que este principio se 
puede aplicar a niuel preescolar ll ele•ntal, pero no a nivel 
profesional, 11a que las edgencias laborales e 
institucionales i111ponen restricciones que hay que to•ar en 
cu•nta. ••ro aún a este nivel se pueden co11111aginar los 
contenidos del progralllil con los intereses (en este caso 
profesionales ll laborales) de los futuros profesionistas, por 
ello Ulla d" las tareas aás difÍciles para el lllilestro desde 
este enfaque sería uincular los contenidos escolares a 
trat;ar, con los intereses de los alu..ios, dependiendo sie10pre 
llel niuel escolar en que se encuentren ll en esta creación 
constante tiene que cerciorarse de que el alUIORO encuentre Un 
senti.do ll significaci6n a los contenidos que está 
ccinstruJlentlo, 11a sea c .. o un •dio para un fin u objetiuo o 
ce., fin en sí llls•, por eje10plo: un alu..io puede uer el 
t- lle ~feros co•. un •dio para co10prender porqué al 

. 11..-re lo clasificaron co• un uúfero. En callbio, otro 

88 Pio.qet • ..lean et.al .• Los anos postergados. Espati.a: Paidós. 
1981. p4ge. 65-66. 
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"'u"''" puede aprender el te"" de •alÚferos co..o un fín en sí 
Nis"", es decir, sólo por co11prender lo que es un aaiúfero. 
Cualquiera de las opciones anteriores son uálidas sie1111re que 
no pase lo que frecuente.ente sucede: que el al u.no se 
interesa por el te.a sólo por pasar la ""teria o el cursq. 
El .aestro puede adaptar los contenidos no sólo a los 
intereses grupales sino a las estructuras cognoscitiuas del 
grupo a •do de que el contenido sea asi•ilable a cada uno de 
los alu.nos (o por lo wnos a la .ayoría). Ser asiúlable 
signifiu en térúnos piagetianos que el sujeto actúe sobre 
el contenido integrándolo a sus esque.as para posterior•nte 
aco•darse a él, o!sto es, lo co1111renda ll le dli ·una 
signifiuci6n. 
El papel del .aestro .en la pedagogía operatoda es prouocar. 
situaciones donde las 11aterias escolares se presenten no coMI 
una finalidad en sí •is"" sino co"" los instruwntos o 
herraúentas que nos seruirán para llegar a los fines 
propuestos por el grupo. 
La pedagogía operatoria reconoce que los alu.nos tienen 
intereses ll curiosidades que hay que respetar. En una clase 
de pedagogía operatoria los alu.nos deciden grupal.ente un 
te11a que deseen estudhr ll el 11aestro, junto con ellos, 
adquieren el co1111ro•iso grupal de Ueuarlo a cabo coM1 un 
fin. Para lleu.r a cabo su fin grupal el 11aestro introduce 
co• estrategias los te11as a tratar, por ejell(llo: la suaa ll 
la resta siruen de herraúentas a lograr el fin deterúnado 
por el grupo. La elección del te.a de trabajo se escoge por 
el grupo, pero no al uar, sino que cada alu.no que proponga 
un te.a de trabajo debe arguwntar sus razones para neuarlo 
a cabo, de •do que se gesten discusiones grupales 
(inclU!IH .. n """stre) dende •spufs de razooar cafa una de 
las pra,uestas ll discutir la foraa de abordar cada te.a, se 
elija el te11a al cual lleben co1111ro•terse todos. 
La (Jella!191Íil operatoria otorga al aaestro la funci6n de que 
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asegure que los alu11111os actúen sabiendo Ig qug hacen U pgrqué 
lo h.icen 
Las funciones anteriores se pueden resuodr en lo siguiente: 
a) Que el ..aestro planee situaciones donde los almonas 
constru11an los teaas de acuerdo al enfoque psicogenético, es 
decir·- que el ..aestro enfrente al alunno con situaciones 
proble.Yticas que provoquen perturbaciones que lleven al 
alu.io a descullrir, investigar ll co!lprender por sí 111isno el 
te.a a aprender de acuerdo con sus esque111as ll estructuras 
•ntales. 
b) que· el ..aestro sea un inter•diario entre los intereses ll 
fines grupales JI los requeriidentos del progra111a escolar a 
fin de que lo que se aprenda tenga una significación no sólo 
para la institucitSn sino para la uida de cada aluMo. 
"En otros téridnos, el profesor guía el proceso de 
construcción de conoci111ientos del aluMo haciéndole 
participar en tareas ll actividades que le per111itan construir 
significados cada vez llás próxi111Ds a los que poseen los 
contenidos del curriculu111 escolar. El profesor es, pues, al 
idslllO tie11Po un guía JI un 111ediador. '"' 

EL UERBALISllJ 

Evitar l!l uerbalislllO no es evitar el exceso de palabras sino 
el abuso de palabras desprovistas de todo significado; pueden 
usars.e •chas palabras pero que tengan un sentido para el 
sujeto, per eje..,10: si el aluMo JIª puede .anejar conceptos 
"°ll abstnctos, JIª no seri i11Prescindible el 111anejo de 
situaciones u lllljetos concretos, se pueden dar explicaciones 
usando todo tipo de palabras. En calllbio hall verbalislllD en los 
usos HllH a pesar de uHr pocas pnabras, éstas no tienen 
ning4n Sl!lltiH paria l!l aluimo que las escucha. 
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Lo i11portante es que el alui•no haya aprendido el concepto y 
no h palabra. La construcción de un concepto requiere de una 
abstracción donde de una serie de objetos, personas, 
situaciones, fenó11enos, hechos, etc., se retiene una cualidad 
o característica colllin a todos excluyendo las ~eaás 
propiedades o cualidades que no sean pertinentes para la 
for.,,.ci6n del concepto, por eje..,10: del concepto dureza hay 
qur retenrr la característica de duro de una serie de objetos 
y desechar o ncluir ..,ntal..,nte las deioás caracter.ísticas de 
las objetos (forioa, color, taioallo, uso) que no sean 
pertinentes para for""r el concepto de dureza. 
De la iois"" forioa, para construir el concepto de libertad 
hace falta definir el hecho que la posee y retenerla 
llfntal•nte en una serie de hechos y situaciones donde habría 
qu• excluir d• cada uno de ellos otras características 
(drlOOcracia, •cono•ía capitalista, ""dio industrial o 
a1rícola, etc.) que no sean pertinentes para forioar el 
concepto de libertad. 
Mili que girantiur que los alulOlloS aprendan el concepto. y no 
repitin palabras ll d•finiciones sin sentido. 
El lenguaje es uálido para traducir lo que ya está entendido 
ll no colOO único llftado de enseñanza: 
"hs i11pliuciones ped;¡gógicas parecen estar claras: la 
.nsell""za de fár.,lis linguísticas no contribuyen en ningún 
CiSO a li euoluci6n del prnsaldento 16gico; esto únicaente 
so consigue llfdliinte la idsioa acci6n de pensar. Si el 
ponsalllento lógico está presente, la persona será capaz de 
tncontrar lis palabris necuidas para expresarlo. En caso 
c1ntnrio, li sel• pruencia de las palabras no seruirá para 

Se llKe llillCiPif en 11ue no se debe presentar el contrnido en 
flr"" terlllnna sino 11ue llay que plantear situaciones 
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proble!Úticas que lleven a la construcción de la solución, 
pero ésto no quiere decir que el aluM10 ··ua a uiuir en una 
incertidullbre de problei.áticas que sólo él resoluera. Si 
todos los conociidentos posibles de ser construidos 
1'gica•mte, tuu-iera que descubrirlos el alu11110, nunca 
ilCillliiría, hil!I .. chas preguntas que le hará al 11aestro y éste 
las contestilrá, pero el tipo de infor11aciones uerbales que se 
tr¡¡nsiú.ten no deben ser explicaciones adultas, sino que deben 
estilr en concordilncia con el niul!l intelectual en que se 
encu1mtran los sujetos, ésto quiere decir que tallbién hay que 
elilliniÍr el uerbillis.., en el tipo de explicaciones que se dan 
¡¡ los alUMIOS ¡¡nte sus cuestionallientos. Si las preguntas 
uienen de alu•os que aún no pueden 11anejar conceptos 
~llstnctos, las explicaciones dadas deben apoyarse en 
conceptas cuyo significado sea tangible o por lo lll!nos su 
unifestación (co., el calor, la energía, etc.), de lo 
contrilrio, será i.nco111prensible para el alu•o. 
Constance lla•ii" pone un claro ejetoplo de uerbalis.., típico 
en las explicaciones tradicionales: 
"SellastUn estaba serrando con gran ÍIOpetu un trozo de 
unera. Tocó por casualidad la hoja de la sierra y exclallÓ, 
retirando el dedo huyt. Preguntó al aaestro porqué estaba 
t¡¡n cillil!Rte , y Este le respondió: has frotado la sierra 
contn lil INdera llientras serrabas con tanta fuerza. Se ha 
prt111Ucido ilSÍ una fricci6n prolongada que ha calentado la 
sierril. 
lellen dilrse explicaciones que tengan en cuenta lo que el niilo 
ll• canace y le 11ue puede co111prrnder; en este cilso, la palabra 
fricc1'n no corresponde a nada conocido ll no puede explicarle 
Dilllil. Lil respuestil que nosotros hubifrilllOS dado ill niño 
,.iir:la hilller sido lil siguiente: cUilndo se frotan las cosas 
r"9111-nte y durilllte cierto tieapo, se Cillientan. ¿Quieres 
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que froteROs la ,.esa con los dedos para uer si se 
calienta? .. "!12 

la teoría psicogenética no está en contra de las 
"xplicaciones, sólo que éstas deben englobar conceptos llª 
conocidos por el alunno. Deben satisfacer su curiosidad 
•IK'ntánu•nte, pero a la uez dejar la curiosidad de 
..xpnilK'ntar ll co1111robar los principios o generalizaciones 
dadas. Ho hall que dar respuestas hechas ll co111pletas que 
s;itisfagan toda la cudosidad del alu11110, llª que el alu.-.o 
d"be buscar las respuestas ll verificarlas por sí llis .... 
Con la cr.,..ncia de que con una si!llple explicación uerbal 
clara ll co11111eta se ua a sustituir todo el proceso de 
d"scubrilliento, construcci6n ll cn1oprensión que el alu11110 debe 
rHliur para aprender el teaa, la clase se conuierte en una· 
confn.,ncia donde el 11aestro expone sus interpretaciones ll 
cD1111r.,nsi6n con respecto al te11a pero en ningún .,..,nto se 
pnocupa por saber qué procesos 11entales se están dando en 
los alu.-.os, al contrario, en ocasiones el aaestro se li•ita 
il "sperar qu" .,1 alu.uo reproduzca ll repita algo de lo que 
•ncion6. Fr.,cuent.,•nte "l 11aestro tolla las respuestas ll 
Hpr.,sion"s u..rbales co.a 1111estra de que el alUMIO está 
CDll!lrHdi.,ndo, por lo que Labinowiczn propone que el Mestro 
Uaifil IÚs alU de las respu.,stas uerbales hasta indagar si 
nal•nte 11!1 illu.-.o ha construido "l concepto que respalda a 
Us palilllrils qu" enuncia, por ejuiplo: "1 hecho de que un 
al-o •ncioM la pilhbra •lécula no qui.,re d"cir que ha9a 
censtruido el concepto; el papel del 11aestro ser.S indagar por 
•dio d• pnguntas, actividades, probl.,11as u otras 
estrat.,gias h· co.prensi6n del te..i. Le puede preguntar: 
¿puedes dibuj;or una .,lécula?, ¿en tu cuerpo hay .,léculas?, 
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¿has tocado una 11111écula?, etc. 
El lenguaje es frecuente11ente un indicador err6neo del niuel 
de co11111rensi6n del alu•o, a ueces se dice .Ss de lo que 
co11111rende JI a veces no pu•de expresar conceptos o nociones 
que COlllPrende. 
"Podría decirse plrfida11ente que Piaget tiene un especial 
interls en desacreditar a los que piensan que la calidad de 
las ideas dependen de la calidad de su expresi6n; la falta de 
elocuencia JI atln de claridad en sus escritos suelen i!llpulsar 
al abandona a los que intentan leerle por pri11era uez. Sin 
ellbargó, si va1111s lllís all.S del •do en que se expresa. lo que 
piensa es sin duda i11111ortante ..... 
Hay que explorar las respuestas que da un alu .. o hasta estar 
seguros de que se ha co11111rendido la interpretación que le da 
el alu•o a lo 11ue ha aprendido. ta..,ién hay que explorar la 
profundidad de la co11111rensi6n que tuvo el alu .. o con respecto 
al contHida o te... lldelllís explorar qui· tanto se acerca la 
interpretaci6n dada al te11a a lo que .. rea el prograna 
escolar. 
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3 .. la .. L~ relación 111aestro-aluM10 en la enseñanza .. 

La relaci6n 11aestro-alu.no es un ele.ento que puede Fauorecer 
un cliiu propicio donde el aluMo tenga un •tiuo para 
aprender, por lo tanto los significados constuidos por el 
alu111110 no s6lo dependen de Factores intelectuales sino de la 
co .. nicaci6n que exista con "1 11aestro. 
FrecuenO.ente se concibe al 11aestro co• la persona con 
IUJIOr responsabilidad en el proceso de enselfanza-aprendizaje 
JIª que se cree que éste ua a traslli tir directa.ente un cú .. 10 
de inForiuci6n en el grupo no si se traspasará un .. eble de 
un lugar a otro. 
Para _la teoría psicogenética el aprendizaje depende tanto del 
exterior co• del sujeto. es decir. el iuestro no puede 
trasllitir un proceso hacia ott"a persona, llª que el 
aprendizaje de un teiu es un proceso que sello se ua a gestat" 
en el aluMo por una construcci6n intrínseca, por lo tanto es 
una Falsedad decir que el iuestro tt"as.Ute un conocilliento. 
JIª que éste se da a partil'" de un proceso .ental neta11ente 
personal. Lo que sí puede lograr el iuestt"o es set" un 
inter11ediat"io pan original'" el proceso 11ental del 
aprendizaje, pero de ninguna unet"a puede sustituil'"le a un 
alu•o la ·gran tat"ea lle apt"endet". t!sta es pet"sonal ll no se 
puede tt"ullitir de una persona a otra co• si callbián•s un 
.. eble de lugar. 
"El conocilliento. entendido -por oposici6n a la inforuci6n
co• una construcci6n indiuidual que' supone la organizaci6n 
de estructuras reguladoras, no es dil'"ecta.ente 
transllisible ..... 
"S.Slo lil tau de conciHcia de un nueuo dato que contndiga 
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su pri11era afiraación, IOOdificará su razona1tiento. Pero esta 
toaa de conciencia debe realizarla el propio niño. El adulto 
puede ayudarle pero no sustituirle en este proceso 
inillienable ..... 
La ciU ilnterior -es iaportante pan rescatar el hecho de que 
el que enseñil no puede provocar por sí s610 un aprendizaje de 
alglln tellil o contenido ya que el aprendizaje no es algo de 
afu~ra que se traspasa al sujeto, al contrario, es una 
construcci6n interior del sujeto que puede ser incitada 
exterior11ente pero de ninguna aanera provocada desde el 
e11teriór, por lo tanto, la llttiaa palabra para que se dé el 
aprendizaje la da el sujeto que equilibra todos los estí ... 1os 
que le llegiln del interior y del exterior. De esta ••inera ni 
los •jores .,;todos de enseñanza bastan para que se de el 
aprendizaje ya que éste se da a partir de la interacción del 
alu..,o con su eicterior donde el 11edio-exterior transforaa al 
alu..,o pero éste transforaa su •dio y en esta 11edida 
ilprende. 
Lil relación Nestro-alu..,o no debe ser una relación de 
dependencia sino tratar de que et Nestro sólo actúe coao 
inter•diario entre el aluano y su contenido o teaa a 
i!prender. El llilestro debe otorgilr il!IUda al aluano pero en 
ninglln ••oto sustituirle ni dirigirle coapleta•nte su 
trillliljo en el ilUlil !lil que Esto creilr¡ una relaci6n de 
tll!pendenciil y no unil ilutonaúa en el alu..,o. 
El -stro debe ildecUilr el nivel de ilYUda y el grado de 
directiuidild proporciona'dil il las neusidades de los alu1111os. 
En diuersos experi•ntos se han probado diferentes grados de 
ayudil, fsto es, lil ayudil que otorga un ildutto puede tener 
distintos grildos de dirección: ·puede dar una ayuda aíniaa 
dolldf sólo se. den pillabns esti.,lantes o de aliento dejando 
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al sujeto una .a11or iniciatiua o talObién puede dar una a11uda 
tiln directiva donde el .aestro haga una deM1stración co11pleta 
de la taru o trabajo a rulizar ll al aluMlo sólo le 
corresponda illitar al .aestro sin deM1strar su iniciativa en 
ningún Ml.•nto. Estos dos grados extreMls tienen niveles 
inter•dios donde en ocasiones el .aestro otorga iniciativa 
para que los aluM1os inventen sólo los fines a resolver o 
s610 los •dios o estrategias por los cuales los resolverán. 
llquí hall cierta direccidn en algunas partes de la tarea ll en 
otras se deja a la co11pleta iniciativa del sujeto. En fin, 
podeMIS decir que aunque la teoría psicogenética otorga gran 
i11portancia a lil iniciatiua del alu .. o, no todos los aluM1os 
necesitan el IÚ.SMI grado de dirección ll alluda, algunos son 
iús propensos a abandonar Ucil•nte la actividad o tarea a 
realizar si por part• del .aestro sólo reciben palabras de 
aliento, en camio hall otros alUMIOS que les •lesta ll pueden 
llegar a abandonar la tarea a realizar si reciben del .aestro 
de.astada ªliuda ll direccidn li•it;fodoles su iniciativa. llquí 
el -stro debe aplicar su criterio para equilibrar su 
relaci6n de ªliuda ll direccidn dependiendo de lo que necesite 
el aluMIO ll de sus características personales. 
Hiljl alu•os que tienen paca resistencia a la frustración ll 
SH propensos a des.sperarsl! ll camiar f~cil•nte de 
actiuidad, por lo que la a11uda a estos sujetos debe ser 
diferente a la de los deiús que aunque tarden •cho tie11po 
tienen resistHcia para entender un lle.a difícil o buscar la 
respuesta o soluci6n. Incluso hall ocasiones en que es más . 
nco•ndable darles la respuesta, de lo contrario tendr~n 

proble.as '!e frustación graues ll afectiva•nte se puede 
bloquear el posterior aprendizaje. 
Se ,_. decir que lo ús i11portante es que los al-os se 
esf•rcen con la ilJIUda del .aestra para encontrar la 
respuesta o s8luc1'n por sí IÚ.s• ll a su .anera. 
El -stro dt!be de tener cuidado en que su relación de a11uda 
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e inter•diario no origine una relación de dependencia donde 
el alu.io necesite de las ~robaciones o rechazos del aaestro 
para aprender. 
Co.nsidero que si es adecuado hacer alusiones o co•ntarios 
positivos a los trabajos realizados por los alu.,os pero sin 
que se uueluan una necesidad para el alu.,o, ésto es, que el 
.ilu.,o no lo u..a co• un prellio-fin por el cual tiene que 
trabajar, sino qur lo ura co• un rrconocilliento exterior a 
su trabajo 11· nada ús. 
ldl!ÚS de aanej ar con cuidado las aprobaciones ll negaciones 
qUI! l!l º 11aestro otorga al trabajo de los alu.ios para no crear 
umr relación di! drprndrncia, hall que atendrr cautrlosa•nte 
sus interrogantes o co•ntarios hacia él, ésto quiere decir 
que el 11aestro debe tratar de que las respuestas sean 
inuestigadas por el alwmo. ll no se atl!nga a que el aaestro 
sabl! la nspuesta ll se la ua a contestar, se trata di! que el 
aluMo no uea al aaestro co• la fuente del conocilliento sino 
ca• un inter•diaria que le aconsejará sobre las diversas 
actividades a realizar para descubrir las respuestas que se 
flantea. 
lldrús de no dar respuestas acabadas que elillinen la 
curiosidad de los alu.ios por investigar·, los aaestros deben 
praiiouer en el alu.io que éste confir• la veracidad de sus 
i11uestigaciones ll respuestas, llª qui! si los alu.ios rstán 
acostllllllrallos a que el -stro da su visto bUl!no diciendo: 
"•stás •qwiuocHo" , "1111 •s así;, , los alu.ios aprl!nden a ser 
dependientes del -stro u otro illlulto sin confiar en sus 
propias respuestas 11Dr11ur erren l¡IW las respuestas correctas 
stho las fOSl!I! el -stro, lillitálldose a leer el pensaiento 
11· los gestos 11•1 uestro para saller la respuesta correcta. 
Por lo r•gular •l ail- se da ciie11ta de que su respursta es 
!!rrha perqlll! el -stro senlleai o cuestiona 5'10 las 
r•sllll"stas err6n•as, ac•ftanllD i-diat-nte las respuestas 
corr•ctas; para no cHr e~ est• círculo vicioso el 11aestro 
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puede sondear o cuestionar todo tipo de respuestas obligando 
al aluM10 a que reflexione sobre la ueracidad de su respuesta 
ll la de sus co1111aWeros, ya que el ieaestro no le p~oporcionará 
la aprobación o rechazo que está acostmllbrado a recibir. De 
esta ieanera se fo11entará una relación 11enos dependiente entre 
el ieaestro ll el alUMIO, será una relación de ayuda aás 
independiente. 
La relación ieaestro-aluMlo debe ser una relación de respeto 
en cuanto al tie11110 de aprendizaje de cada alu111110 ll el 
respeto hacia las diversas invenciones, creaciones, 
r~zonaaiento, respuestas, etc., que presente el aluMo, ésto 
es, el ieaestro debe dar tie11po suficiente al_ aluM10 para que 
investigue, para reflexionar sobre sus ideas, para 
reflexionar sobre las respuestas que dará a las interrogantes 
que plantea el aaestro, para que co1111are en discusiones 
grupales sus ideas (por Mili erróneas que sean) con las de 
otras c01ipaWeras, etc., el tie11110 suficiente está en función 
de Uda alUMIO, pero el ieaestro tiene que conocerlos para 
poder darles el tie11po suficiente sin que por ello se 
entienda que hay plena libertad en el tie11110, ya que en todo 
el prograiea escolar hay un tie11110 asignado para cada teaa, 
sin ellbargo, el ieaestro tiene que 11ediar entre los 
reqHrilÚentos del prograiea escolar ll el tie11po que requieren 
los aluM1os par11 ca11prender el teiea, ya que Hle llás aprender 
un teu bien co1111rendida que tres teieas .al co11prendidos. 
"El aprendizaje natural (dentro de sus liiútacianes del 
desarrollo) requiere .:is tie11po del que las escuelas de hoy 
están preparadas a dar ... ., 
"De ahí llega•s, pues, a la apare"nte paradoja de que el 
aprndizaje iús rápido es aquel que se desarrolla sin prisas, 
puesta que la i11paciencia par obtener unos r"sultados 
in•diatos conduce a la •canización ••rística antípoda de 
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la construcción co1111rensiua. "" 
El respeto del .. estro por cada aluMJo tallllién debe 
aanifestarse cuando interaccione en función de lo que están 
pensando o razonando, pero ésto no quiere decir que tenga la 
función de adiuinar, sino que tenga la preparación para poder 
interpretar las .. nifestaciones que ua11a teniendo el aluMJo, 
ll explorar a qué se deben por •dio de preguntas ll 
conversaciones con él, fsto con el fin de que una vez que el 
aaestro sepa co"6 está procesando el aluMJo la infor .. ción 
pueda intervenir en este proceso para que se dé el 
aprendizaje. 
La -exploración del .. estro para conocer los procesos por los 
cunes el alu .. o está aprendiendo un contenido o te11a debe 
hacerse en forllil oportuna ll no interru11pir al aluMJo cuando 
fste ha to .. do la iniciativa en alguna actividad, ni IOllCho 
•nos sugrrirle los •dios o estrategias para llevarla a cabo 
s6lo en caso de que su iniciatiua coiúence a flaquear. En 
este caso entraría la a11uda del ..aestro para conuersar con el 
alUMIO ¡, ofrecerle nueuas actiuidades que le seruirán para 
que busque nueuas estrategias JI Fines por propia iniciativa. 
.. interru!lpir al a1u .. o cuando lo que hace no estaba 
previsto, es decir, lo que se planea debe ir en función de la 
evolución del razonalliento del alu.,o ll no éste en función de 
lo que se planH, por lo que la planeación de una actiuidad 
debe •dificarse continua•nte, (dependiendo de la 
creatiuidild d•l .. estro). 
En conclusión pode11111s decir qu• para 1'I teoría psicogenética 
el -stn no es el ele•nto que provoca o transllite el 
aprendinje co• si fuera una infor .. ción transllitida de una 
persona o otra, o co11111 calllliar un •eble de lugar, llª que el 
apr..ndizaje •s un proc1PS0 personal e interno que sólo puede 
provocar el llis• alu.ao con la avuda del exterior (•n este 
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caso de la interacción con el 11aestro). Al entender que el 
11aestro no puede trans11itir un conoci11iento, sólo incitar al 
alu11no a aprender, se co10prenderá que la relación 11aestro
alu11no no debe ·ser una relación de dependencia donde el 
alu11no necesite de la dirección total de su 11aestro, d~ las 
palabras esti11Ulantes o de rechazo, de que decidan por ~l, de 
adivinar lo que piensa el 11aestro para expresarlo en el 
grupo, etc., sino una relación donde el 11ustro respete el 
proceso de razonaiento de cada alu11no, el tielOpo que 
requiere para aprender, las respuestas que da por llUJI 
erróneas que sean, la necesidad de dirección que necesita 
cada a1u11no, su resistencia a la frustración, su necesidad de 
aliento o alusiones positivas a su trabajo, etc. 
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3.5. La interaccilln entre cup•ros en el proceso de 
enselaoH. 

La interaccilln entre co111pa1Jeros es eseacbl pan los tellricos 
de u psicología genitica por.- el puto de uista del alumo 
se enfrenta a las deiús puntas de vista f-ntando la 
descentracilln (coordinar diferentes opiniones .11 na atender 
s6lo la propia opini6n) ... Facilita el desarrollo 
inteleétual. 
Cuando en la intl!racción ..ntre co11pañeros b~ choque de 
opini-s se da 1111a preocnpacHn entrr ellos por COlrdinar, 
poder entender ll ce1111aginar sus puntas de uista can los 
n.ls. Esta preocupaci6n originada par la perturbacilin que 
praueca el enFrentatdento lle (lllllltos lle uista puede nr el 
.. tar que i111111lsl! a l•s a1 .... s a actiuar llUeVos raz•nalll!ntos 
ll procesos -tales para poder entender cancl!ptos, probleaas, 
sitnaciones, etc.~ 1111antHHS en la escuela. 
Piaget na realizli u111eri•ntas lle interaccilin entre sujetos 
en la resol111:i6n lle prHlftlH, sin ~ ... actual•nte a 
alg-s seldHres les ha ioteresade estudiar e iouestigar 
q.e tanta la iRteracci6n eotre c..,aSeras et1 la resel11ci6n de 
1111 prñlellil • eo el a,reolllzaje lle •• c:oacepta, iftflnge en la 
CHStrllCcH• del CHCl!lllt• • rl!5Dl11CiÑ lle la ....-1e.auca 'ª 
.- Piaget llej6 claro 1111e el Factor lle ioteracci6o social es 
esencial ,... llft'lll.tir el *5arroll• intelectnal, ,era no 

. especific6 ., ti111• lle ioteracciÑ s11eial, ntre ,..Hnes debe 
llarSe .11 c6- serla esa i•teracci6o S11Cial. 
los •tores llestacalles eo el estnlli• lle la ioteraccHn entre 
c..,.reres eo el llf'DCeSD lle eoselMza-apretMl!Hje sen lllnne
tll!llf f Perret Cl-t ,._tftll!s realizao diul!rses 
Hperi••tes n Estañs 9nHes SDWI! l• ..., elles 11-
c•nflict• soci•-c•pitiH. 
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R.specto al teaa de la interacci6n social en los procesos de 
apnndizaje, lllnne-ltellJI JI Perret Cler•nt (seguidores de 
Piilget) realiuron un experi•nto en Ginebr.i con algunos 
nilos eRtre 5 ·ll 11 alos apro11., en el cual trataron de 
de .. strar por los llftodos eicperi•ntal ll clínico que la 
intencci6n social entre cOllpail'eros no s6lo es i1111ortat1te 
co• en sus escritos dej6 claro Piaget, sino que le otorgan 
un papel causal en la gfnesis de los esqueaas ll estructuras 
del conociiüento, a tal grado, que afirun haber en la 
relaci6n de interdependencia entre el objeto conocido ll el 
sujeto que conoce una interdependencia entre el sujeto que 
conoce ll otros sujetos, 11ue tallbifn conocen "1 ais• objeto o 
contenido. 
Los psicólogos aclaran que el hecho de enaltecer la 
interacci6n social en el proceso de conociaiento co., un 
papel causal no indica que el sujeto estf deterainado por el 
el!terior, ellos siguen la postun piagetiana, pero les 
intereH inuestigar ll explicar aún ús el urco social que 
desde el naciaiento obliga al nUl'o a coordinar sus 
eicpresiones ll acciones con las de los dellás, originando en el 
sujeto esqueus ll estructuras •ntales ús co1111lejas que a la 
uez darn lugar a nueuas interaccionl!s sociales llás 
elaboradas. Esto l!S: 

Dicha ciclo ua acarlle con la pestura . epist .. 16gica 
piatetiana de interdepenllencia e interacci6n, pero sin 
pretenller afirur que la interacci6n social es el dnico 
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factor que expliu d desarrollo intelectual. 
Las ilUtoras unifiestan la uasta cantidad de tipos de 
interacciones sociales que pro..aeuen u obstaculizan el 
desarrollo intelectual, de las cuales la interaccilín entre 
ce1111a1leros que ff da en la escuela es slílo una pequella 
porcilín de ellas, ll que a la uez puede desencadenar u 
obstaculizar el aprendizaje ll desarrollo cognitiuo. 
P11r11 que las interacciones sociilles que se dan en la escuela 
puedan ser fuente de progreso deben suscitar un conflicto o 
desequilibrio donde se enfrenten puntos de uista o enfoques 
opuestós, CUJla solución sea por la coordinaci6n de istos. 
Las- anteriores for•laciones dieron lugar a distintos 
experi•ntos donde se trat6 de de•strar que: "Por enci11a de 
un;i si11ple ialtacilín de las conductas obseruadas por sus 
ce11Pillleros en el ••nto de la actiuidad comn, el nii\'o da 
miestr11s de haber adquirido una co!lprensi6n estructural•nte 
ús el11borada de la nocilín ... ,. 
Los experi•ntos consistbron en que a partir de un grupo 
esperi•nhl ll su correspondiente de control se realizaron 
sesiones colectiuas (con tres nillos cada una) donde se pone a 
prueba por •dio de un proble11a la nocilín de conseruacilín de 
U1111idos, pero dejando ll propiciando que se den discusiones 
eiitre los nii\'os conseruadores ll los no conseruadores, a •do 
de que en lo posillle halla acuerdos, sin filie por ello se 
entienda 1111e se lleglí a la solucilín del probleu por un 
efecto u,eritario al co11trario, e11 las discusiones interuino 
el experi•ntader para ellltir preguntas oportunas (co• en el 
llftodo clínico) a •do de producir desequilibrios en los 
nilos no co11servadores sin darles la solucilín, los dej/í que 
solucionaran el pr•llle11a pero propiciando la interaccilín ll 
111 discusi6n .eiitre los cD11Paleros. Cuando el nii\'o que aún no 

99 Nelly. ).nne. Clennont. Perret. La conatrucción de la 
inteligencia en la interacción social. Madrid: ~prend izaje
Vieor. 1983. p4g. 60. 
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tHía la noci6n de conseruación de líquidos no estaba de 
acu•rdo con la solución no se ejercía coerción sobre él, sino 
qu• se le incitaba libre.,nte a argu.,ntar sus puntos de 
vista JI s• l• enfrentaba a . los . dellás enfoques de los 
co11pal•ros; en caso de que el niño no conservador opinara 
sb11pr• lo llis•, JI no coordin¡¡ra los puntos de vista par" 
eáitir un argu.,nto superior a los pri.,ros que había 
expr•sado, entonces se terllinaba la sesión colectiua ~ 
D•spués de las sesiones colectivas se realizaron pruebas 
individuales (post-test 1 JI 11) donde se planteaban proble11as 
nueua.,nte r•feridos a la cons•rvación de líquidos para uer 
Pl ;ouance que tuvi•ron pn la adquisición d• la noción de 
cenSPrvación •n el grupo experi.,ntal. Para corroborar que 
hubo real.,nt• una construcción de la noción, se realizaron 
ex•lor11ciones llin11eiosas donde los niños · (11nt•s no 
conservadores JI después d•l experi.,nto conservadores), 
expresaban ¡¡rgut1entos .. JI diferentes a los que hilbÍan 
rscuchado por sus co11pil!l'eros conservadores en la sesión 
colectiu¡¡, por lo que se puso de 11anififsto que el 
ilprendiuje no s• dió por una si11ple illi tación di! lo qui! 
ded¡¡n sus co1111aleros. sino qui! real•ntl! hubo un auance en 
sus esqu•11as JI estructuras •ntales. 
Los resultados fueron Hitosos, ya que 2,.. de 37 niilos dt!l 
grupo ex,eri•ntal pregresaron en la construcción de la 
-1'n, llientras que en el grupo de centro! <•e ne pasó 'ºr 
l;is sesiunes colectivas de interKci6n entre ce1111aileros). 
slllo des de cada doce nillos construyeron la 110ci6n 
es,e11UINi-11te. 
C• lo •terior se *9str6 que Pl f~ctor social (•ncionado 
••r P'bpt) fu• 11ayort1ent• respons11ble en la construcc1'n de 
la noc1'n que, e:- Jlil se •11c:iw, no f11e ,or efecto 
ft1fOrit11rio ni 'ºr ildt11ei"'· sino 'ºr el dese11uilibrio que 
lllf'DU•c' tl Hfrflltillllente de enfoques ll puntos de visu. 
la . experiencia anterior se co11plet1ent6 con una segunda 
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experiencia, donde se Uató de probar nueua.ente a los niños 
en distintas pruebas operatorias pilra eualuar; por .edio del 
interrogatorio clínico, la construccHn de los nueuos 
esque11as !I estructuras construidás en la pri•ra experienciil, 
es decir, se e11p11ri•ntó con los nil'los en la· realización de 
otro tipa de pruebas co., la de conseru..ci6n de nú•ro, de 
cantidad de uteria !I de longitud, para ver si el progreso en 
la construcción de la noción di! co11seru;u:i6n di! líquidos 
pu1>de ir aco1111aWado de un progreso H las deiús nociones 
(e- lo postulillliln lnh1>lder ll otros Sl!!IUidor.s de Piaget). 
lldeiús ·di! experi•ntar pruebas difer1>ntes para corroborar la 
censtrucci6n d1> la noción de conseruaci.Sn de líquidos. 
Al aplicar las pruebas di> conseruaci6n de líquidos los 
resultados que obtuuiuon fueron nueua•nte ~lentadores. ya 
qtie al resolver las diferentes prñleus o custiona11ientos 
que les planteaba el e11p1>ri•ntildDr, los nitros expresaban 
;iirgu•ntos qu1> indicaban un verdadero desarrollo en sus 
es.-ellils, adeiús de que se plantearon preguntas 1J ejercicios 
il resolver •ll distintos a los lle lil experiench 1 por lo que 
se lll!sc;iirtó cDllpleta•nte el lll!cho di! que los nii\'os tiubieran 
a11ulrltlo la noción •• censeruac.i6n por illitacit!in o efectos.
de cwrcHn de los nlles llU" sallbn iús que 1>1los. 
E11 los resultadas 111! lil ilflliCilci6n lle otns pruebas 
(longitud, uteria ll nÚ•ro), se enco11tr;iiron correlKiones 
811111! lil ca11strucción 111! lil neei"' de cnnseruKioo de .. teria 
o .._r• f;u:ilita· lil cHstr11ect• 111! la noción de 
ce11s1>rvKiú tll! 1Í11Uld•s, o oiceuersa, lsta · fKilita la 
CHstrucc1'n tll! las otrils. 
Tras estil Sl!l'lllllil exjll!rienciil se s11SCitarD11 etrils se•jantes 
paril se![lllir illlillizatltlo U 111fluHciil 111! la 111terKci"' social 
111! les c ... ~os pilril el ;iirri.. il 11iveles SllPl!rieres e·n la 
CD11strocc1'n e una Hc1'n, ll sj lll!lil"DR il los si!Ulentes 
rmltHCls: 
El Melle tll! tpll! en la reselllCiH 111! .,, prellleu se enfrenten 
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diferentes opiniones que .,chas ueces son opuestas es 
f-able, no porque unos illl.ten o reproduzcan las opiniones 
lle •tros, sino porque el choque de opuestos produce un 
dese .. ilibrio ..,e la U!IDrb de los sujetos se uen obligados 
a s1111erar ll de hecho superan favorable.ente. El conflicto 
pr ... cido tlelle ser intenso, contrastante, pero no de.ashdo, 
si nD, el sujeto no lo percibe c- tal, ignorindolo o no 
sup.,r.líndolo de ninguna foru. 
s. puede decir que l~ causa di! la euoluci6n en les sujetos no 
es la preuncia de co .. alreros ..,e sepan .Ss que otros ll que 
les inf11r.en, persuadan o dolli.nen, sino el choque de 
.,iniones que genera descentraci6n en el sujeto ll lo obliga a 
ceordinar puntos de uista diferent•s. la prueba que apo!l6 lo 
anterior fue que, en algunos casos, en las interacciones hubo 
sujetos 11ue fueron violentas verllal.ente ll trataron de 
deldnar las apinlenes de los de.Ss, ll sin .. •argo, en dichas 
interacciHH na se Iagr6 conHnur ni hac .. r evolucionar a 
las sujetes .. e tenían que construir la noci6n. la persuasitSn 
ll detdnio no llast6 para lograr un d.,sarrollo en la 
construccl6n d., la naci6n. 
En conclusih, las autoras afirnan que el conflicto socio
upitivo qiie provoca la tnteracc1'n ..ntr.. co ... alleros en 
ciertas cHdiciones, fo.enta o strue co• un catalizador que 
fKilita la f9rnaci6n de conceptos . ll esqueus en el 
desarrollo ca1nttlv. de un sujeto. Claro que este conflicto 

· socio-cD111itlUD no Hplica por sí s610 todo el desarrollo 
intelectual, s6Io es uno de tantos factores que lo facilihn. 
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cls'ar Coll'" afir11a, apoyando los trabajos de Anne-111!11!1 ll 
Perret Cler•nt, que para que d conflicto cognitiuo 
prouocado por la interacci4n entre co111all'eros se di es 
necesario que exista una controversia, lsto es, una 
t11ca .. atibilidad ·entre las opiniones, JI adeús di! ello u~a 
ueluntad de llegar a un acuerdo o soluci6n a U controuersia, 

· de lo contrario, aunque llaga conflicto, llO se s.,..rará ni 
llHri intencHn de aprender nueuos conceptos, ce•tenidos JI 
esquellils superiores. 
E11 U pedagogía operatori;i tallbifn se pn•euen los 
cenFUétes J discusiones entre los co111aleros, pero lo que se 
pr~uen son discusiones distintas a las que se está 
acostu.,..ide donde silla se enfrentn afirllilCiones en for11a 
Mcia, s•10 por tener Ia raz4n 11 sin esforzarse en 
ill'§llmlenbr a de•strar lo que se dice para conuencer 
pacífica J razonable•nte al contrincMte. 
Las discusiones pro•uidas por la pedagogía operatoria tratan 
de lograr que los co111alreros se escuchen uerdader-nte JI lo 
que expHgan sea UH co11ti11uacH11 u opesici6n collerente de lo 
... acallaro11 de escucllar, es decir, que cada discurso 
indiuidual te11ga coherencia e llilac1'n con el discurso 
aat.riDr, escuchado para que todas las opiniones en conjunto 
tentH una cDllerencia que perllita sacar conclusiones globales * tda la discus1'n, por eje .. Io: en las aplicacilnes que se 
realizan en Espala sollre la pedagogía operatoria, al e11sell11r 
1111 detl!rllinado contellido (a niuel prillilria) se atiHen a los 
i11tereses Uúticos de i.s alu-s, sin l!llllargo, co• es 
difícil fauwecer los i•tereses de cada uno de les alu11nos, 
lla, • ,.-.ceso grupal dollde cada ali-o expc111e la teútlca 
por la ..., se interesa, J ofrece los ar-~ntos o razanes 
para ser tratada a 11iHl r••l. ldelllls de e.,...r en quf 
cHsiste el tellil de trallaja Sllpf'ido tiNen .-. explicitar 

100 Col l. C~sar. Aprendizaje y construcción del conocimiento. 
M6xico: Paidos. 1990. 206 pllgs. 
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cll• se pbnsa lleuar a cabo las estrategias o •dios para 
tntarlo (SH te6rico o práctico), al final de la discusi6n 
n 11.ua a c•bo una uotaci6n sobre los diferentes te.as 
expuPstos par• e!Pgir s6lo uno con el que se co11Pre•terán a 
trabajar. Todas las decisiones giran en torno a discustones 
grupales dandP se enfrentan puntos de uista contrarios que 
perturban a los co11paí\'Pros JI actiuan sus procl!sos de 
raZDHlliPntD para llegar a un acuerdo o soluci6n. 
La interacctlln entre COllPaí\'eros es distinta a la dPl 11aestro 
can los al..,..os, JI• "H no es lo llis• enfrentar puntos de 
vista entn igualPs (co11paí\'eros), que entre adultos <-stro) 
11 alu.,os, por Pl nivel cognoscitiuo JI afectiuo en que SP 
PnCU.ntran para discutir. Por lo antPrior la interacci6n 
..ntre co••eros es fauorable bajo éiertas condiciones co• 
las siguientes: dPbe darse una perturbaci6n o controu•rsia 
entre· diferentes puntos de uista; Pl conflicto o controuersia 
delle ser intensa pero no dPiwsiado, de lo contrario se 
ignorará a causará llesinterfs; ante el conflicto debe llaber 
preocupHHn JI uoluntad para rPsoluPrlo; no s610 basta con la 
ualuntad para rpsoluerlo, sino que se debe resolver sallhndo 
escuchar 11 discutir, .s decir, que los alu•os coordinen 
tadas los puntos de uista actiuando sus procHos dp 
razonlliliento, que es el olljetiuo de la enseí\'anza con enfoque 
psicaplllttco. 
laja las c-ician.s anteriores es probable que el cenflicto 
e intH"accHn entre co11pall'eros sea de utilidad para el avance 
en el aprendizaje de un deterllinado concepto, problP11a, 
stt11ac1•11, etc., 11a 11ue genera desequilibrios •ntales que 
actiuan les procesos de razonalliento de cada alu•o. 
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3 .6. Los cHhni•os y la enseli;onz;o. 

L;o ·enseW•za de los cutenidOs •pende del M-e;o o tipo de 
c-tlde.to. lnteri•-te se cl;osificó al conocildento en 
tres u,.s: físico, socÚl y l'gtco-uteiútico. Los llltodos * nsdMa se tte11en que atlaptill" il cillfil tipo de 
c~t.ldento llil .. e M es i. lds• enselral" Gl"tGFilfÍil que 
.-tría. El c•teai• lle lil prl•ra IN slllO una creactlln 
c-11Ci011ill par parte * liil !lf'UP• seclill .11 cu11a enselr;anza no 
llft:ffitil * .,., c011strocci.S11 interllil (co• en lil !ll!O•tría) 
si• ...- pl•tea tfcllius lle nselanza .,.11 distintu. La 
HSISMza lle la p-trb relltliere de otros llftodos de 
CMStrKciM dstiotos fa 'IUf el u11tenido no es producto de 
.... lll!cistá IC-Ki ... 1, stlr!le, ill ipill .., una Uel"dild 
física, * •a co11strKcilil racien;al flH tlltla iotelipncia 
,_. Mlwr a wrtftcar oNi•te • proceso elqll!f'i••till. En 
lil nseSai!H * la pe.tría, por •J•es f1111! sean Jos 
oltetles * t~ctlil • Sl' llt!l"ar¡ (e- Sl' l•!ll"arÍil en la 
ert•afÍil) qoe el tni•i,_ censtrllfil lils nociones de 
npcto lJ ...tldnto ...- Sl' ~teren par;a c..,,.enllerlil. 
Prect~te la nselra11zil * las uteúticas es lil iús 
crtttcaú ,.. Piil!ll!t• lJil qoe plMtea 11111! • Sl' IN estudiado 
ot .~ la coostrocctlil ,.....estea qoe el al_,o 
el._.a *l .._... J las relaclOOl!S uteiútic;as. 1111 ll;an 
ajmtillle las estnct .. as lJ l!5flMllilS prlltÍios lll' lil 



inteligencia con el prograRa ll los .'!todos de ensellanza en 
aateútius, fsto da coRO resultado que se introduzcan 
abstracciont!s for..ales a aluMos que aún necesitan de las 
..anipulaciones concretas para construir las operaciones 
aateúticas, lo que obliga al alu .. o a ••rizar 11 no 
ce11prender. La ..ateútica se Hpieza a construir sobre la 
t!Xpniencia de los objt!tos antes de iniciar a los alu .. os en 
el pensaRit!nto dt!ductiuo que regular•nte se ensella antes de 
haber aanipulado sobre los objetos concretos. La co11plejidad 
•e las relaciones ..ate!Ñticas no es construida por el a1u .. o 
porque la abstracci6n necesaria fr't!curnte..ente se practica 
antes dt! tiHpo. 
Por otra parte las aaterias ll áreas que son ense?ladas han 
tenido un desarrollo que les ha perRitido foraar un cuerpo 
tdrico cilpilZ de ser transRitido a las nueuas generaciones; 
la quíRicil hil tenido un ·desarrollo indt!pt!ndit!nt" ill dt! la 
•iología o lil Física, así tilllllifn lil historia ha ..uolucionado 
en For11a distinta a la litentura, por lo que al i11partir un 
llett!rllinado contienido se analiza la evolución que ha tenido 
la ..att!ria a i11partir para Vt!r qui!' tt!Ras específicos ua•s a 
ensellar ll pr.,guntarse: ¿st! ensellarJi la ..ateria desd" sus 
or{pnesT 6 ¿st! t!nst!?larJi lo ...Ss actual sin que se sepa cili• 
se origin6 "1 t!Studio de la ..ateria? 
Pva nsolver t!Stt! tipo de preguntas en la t!lecci6n de los 
te11as a enst!lar t!S necHaria la participaci6n de los 
especialistas ien cada 11ateria o Jirea específica qui! darJin los 
argu•ntos nect!sarios dt!sde su t!Specialidad, para elegir 
tltterllinados teaas !I subteaas. ldt!IÚS de 11ue la elección de 
los teus o contenidos ddos en cada iuteriil dependerJi de los 
objetivos progrmticos-institucionales, del 11ercado de 
tralla jo, etc., tltW le dan una finalidad a cada ..ateria. 
LD antert•r tn•iu lllM! la ensellanza de un te11a o contenido 
llepende de la .uel11ci6n llistórica que ha tenido ll su 
pregraaación depHde de los especialistas en la aateria que 
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decidirán junto con los requerildentos institucioHles qu~ 
11rden llevar.in los te.as, subte.as, objetivos, actividades, 
conceptos, etc., para que el alu•o los apnnda. 
Se propone qu" al "nseíJar un d"t•rllinado centi.nido "" la 
"SCU.,lil Se dl!Sill'rOll" la estructura canc.,ptual d"l te11a, 
"sto "s, que se deriven los conceptos básicos nqueridos para 
"nt.,nd"r "l ti.u, por eje111plo: 
'"IN a apr.,nd•r: los .ingulos. 
Cenceptos JI requerillientos necesarios para aprender el te11a: 
-Cierto nivel de abstracción. 
-1..t.,ridnada "uolución en la noción de espacio. 
-11Dci6n d" r"cta JI curva. 
-llanipulacion"s sobre los objetos que desellboqu"n "n la 
abstracción d" lo que es el ángulo, etc. 
Otro .,j.,111plo podría ser: 
Jellil a aprender: noción derecha-izquierda. 
conc.,ptos JI requ.,rillientos para aprender el te11a: 
~Cbrtól "voluci6n en la noción de espacio. 
-Conocilliento del propio cuerpo. 
-Disldnuci6n del egocentris•. 
-1.,scentr;ación JI coordinación entre diferentes puntos de 
utsta, etc. 
1s:C CDllO se d"sglosan los requ.,rilliHtos n"cesarios tallllién 
se desglosan las obj.,tivos, actiuidad"s, "te., que unidos 
darán lu1ar a lól co11pr.,nst6n glDbal d"1 t.,u. 
L;as decisiones ;anteriores son "xternu, .11a que epinan la 
instttuc16n, los "sp.,cialistas, el •rcado de trabajo, 
ustullbns secial"s JI de cada comunidad, etc. La t•oría 
pstcog.,nl!tica prepan" que aunada a las decisiones i.xternas se 
t-n en cu.,nt;a los resultados de l;a psicelog{a para 
fllllda•ntar e 1•1"•ntar una pragr-iÑ JI 1Nnejo de los 
cDntHidos qu" estl! aord• cen "1 11iv"l JI el tipo d" 
razenalli.,ntas ~.., INn.,j;a el alu ... a su edad, 1111" na ste111pre 
van "" co11cord;ancta cen la suc.,si6n .,., ....... ., el ildulto .!Iª 
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qu• lo qu• es s111111e para un adulto no lo es para un nilJo. El 
crit•rio qu. -•ja el Multo tiene que ser analizado en 
rl'laci.Sn al tipo de l'sque.as ll estructuras •ntales que 
un•ja l'l alu.,o, al tipo de abstracción que l'S capaz de 
unejar, l'tc. Al ordenar el contenido de lo sillple a lo 
ce11pl•jo llaJI que llacerlo en funcilln del alu•o JI no del orden 
q11e un Hpl'cialista quiere dar a la uteria, por l'je11plo: 
mcllos padres ll autoridadl!S de instituciones educativas se 
•norgullecen de que los alu•os ;oprenden la su.a !I la r•sta a 
l'lladl'S •ll tHpran;os, sin l'llllargo no llan to1Wdo en cuenta que 
tan S.Slo •l cenc•pto d• nú .. ro es un conocilñento lllgico
ut•IÚtico que Piaget ll .uchos otros investigadores llan 
asl'uerado que H dl' co11111ej;o construccilln. 
P;or;o Piaget l'l concepto dl' nú .. ro se puede construir a partir 
H las acciOllos Físicas dl'l niffo sobr• los objetos JI una uez 
censtruido Sl' pu•den introducir síllllolos o signos que 
represent;on las c;ontidad•s (1,2,3,11,5,etc.). Es urllnH 
qul'rer enSl'IJilr los nú .. ros a partir de los signos gráficos 
(1,2,3,11,l'tc.) Jil que estas abstr;occiones dl'ben ens•l'larsl! a 
p;ortir d• qut •l suj•to ;ogrupll objetos •n conjunto, 
l'ntl'nditndo que a c;od;o conjunto se le asigna un signo 
nli•rico distinto dl' lo contrario; para el alu .. o no tl'ndrán 
significado los signos, 11a que no tuuo una bas• pr.lictica para 
dM"ll' significaci.Sn il lo qu• es el concepto de m'i .. ro. 
Por tilo, ;ol progr;ollllr l'l c1111t•nido de ut•úticas en 
pr••scol;or, llay qu• hac•rlo tn funcitSn d• las •tapas por l;os 
qu• pasa l'l nil'lo •n la ;odquisicilln d•l nú .. ro !I operaciones 
con•xas, p;ora ~e l;os iut•Útius ildquil'nn un signific•do 
para l'l nilo ll 19 s• UH la incongrui!nciil Htre los síllbolos 
utl'Úticos JI la r•alidad ca• frecu•nt••nt• sucede. En este 
s•ntido l'l prevau Hcolar •st;or.li l'lilllorildo l!n funciiSn d• 
i.s prac•ses i11t•l•ctual•s ,.r los 111ff! til'lll' qul' pas•r •l 
alu•o pilra censtruir l'l canupto d• n'-ro, ll eo s.Slo ft lils 
Hipncias ...,. plilllteiln la i11stitucilin, los especialistas, 
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l•s padres e Fitllilia, etc. 

lhlll llalla•'"' ha hecho investigaciones acerca del arribo de 
los aluMos a la ensellanza de la historia llª que ésta 
re..,iere en gran. Mdida de una abstracci6n refleKiva que, 
segl'in sus resultados, antes de los 15 6 16 allos. aún no se 
Hld.na, por lo tanto la inforaaci6n que •frece la ensellanza 
lle la llistoria es ••rizada sin refluión ll ésto es una 
sollre carga para la ••ria que en frecuentes ocasiones puede 
ellstaculizar la actividad intelectual. 
Par llÍ ..iterior, para los alu•os de nivel priuria es 
reco•ndable que los te.as de llistoria se ensellen con algún 
tipo de uterial que baga alusi6n al te.a, por ejel!plo: 
ensellar de una cultura el tipo de transporte que usaban, .el 
HStida, sus viviendas, sus costullbres, etc. Realizat• 
retresentacianes actuadas por los alu..ios puede ser de gran 
utilillatl porque se adaptan a las estructuras ltígicas
concretas que unej a el alu..io de nivel priuria. 
CeRceptas ctÍ1111 patria, de•cracia, libertad, igualdad, 
j11sticia, etc., requieren de una abstracción reflexionante 
q11e en los pri..eros niveles no se .aneja, por lo que su 
ensellanza en éstos requiere vincularlos con ele•ntos, 
uteriales a acontecitlientos concretos para su co1111rensión. 
Esto no .. iere llecir que hall que negar el desarrollo de la 
iuginacHn en los pri•ros niveles, 11a que es necesario 
:lntnllucirlos en ella, ni ta..,oco las discusiones de causa
efecto seltre los hechos, llª que la oportunidad de ejercer el 
razonillliento ll la discusión se llelle f-ntar en cualquier 
nivel !I centenido. Lo que s:C es necesario es all;mptar cada 
teútica al nloel en que se encuentran los sujetos ll euitar 
la excesiva -izacltlft qtle se lla en la historia. Estos son 

101 Inveetigo.dor citado por César Coll en su libro: 
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algunos resultados a los que llegó Roy Halla•. 
Adellolls de RoJI Halla• otros seguidores de Piaget co• el 
e41uipo· J .M.1.P.11.E.'"' ll E"1lia Ferreiro han investigado sobre 
los procesos euolutiuos por los cuales los a1u .. os adquieren 
la lecto-escritura de tal 11anera que sea un aprendizaje 
construido ll no •ra•nte ••.-izado. 
se puede decir que hacen falta Michas investigaciones 
psicopedag6gicas que nos infor11en acerca de có• el alu•o 
cHstru11e la noci6n de núaero, espuio, MJui"1ento, 
velocidad, co .. nicaci6n, de•cncia, libertad, etc., ya que 
cÍHla concepto o noc1'n re11uil!re de un proceso anterior de 
construcci6n 41ue frecuente•nte se pasa por alto en la 
escuela ll una 1a1estra de ello es que la ensellanza de un te.a 
se co"1enza planteando los conceptos, nolllllres, f6r1a1las 0 
le11es, teoreaas, de•straciones científicas, los nolllbres de 
las teorías, nolllllres de figuras geo!Étricas, procedi"1entos 
oficiales para resolver probleaas, etc., JI en la ensellanza 
llasada en la teoría psicogen,tica debe ser al reués, ya que 
los resultados a los que han llegado las ciencias uact;iis, 
111ol6g1cas JI huaanas coMJ son los conceptos, nolllllres, 
conclusiones, le11es, teareaas, de•straciones, paradigaas 
sociales, nolllllres de figur;iis (geo•trí;ii), chsifiuciones de 
Hiaales (biología), for .. las quí"1us, etc., deben ser el 
resultildo de una exploraci6n por p;iirte del alu•o que esté 
regida por un;ii dificult;iid o •r•lllellolltica inichl, por lo 
tanto ... se .. estran ai finaliur el te.a, despub de ll;iiber 
trat;iido de construir JI co1111render el proceso por el que 
tffieron 11ue pas.- llicllas co11clusiones, conceptos, teoreaas, 
le11es, etc. El ;iilu•o tiene que llegar a ellos por •dio de 
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una construcci4n personal. 
Adtús de to.ar en cuenta los procesos psicol6gicos por los 
CHles el aluMlo construye una deterainada noc16n, tellol o 
centenido es necesario to.ar en cuenta el conoc1"1ento 
infor11o1l que los. a1u .. os han adquirido, es decir, antes de 
arribar a cualquier contenido escolar todo aluM10 trae 
consigo un conjunto de aprendizajes infor11ales (en el sentido 
e que se adquieren extrnscolar•nte) que no s6lo hay que 
tDINr en cuenta sino que s" debiera partir de istos. Toda 
ttiútica en la escuela la podems englobar en tres tipos de 
c90ociiiiento: Físico, aateútico !I social y al ingresar a 
cull'lquier contenido escolar todo alu•o ya ha construido 
ciertas nociones de cada tipo de saber cuyos esque11as for11an 
la estructura con la cual podrá asillilar los nueuos 
contenidos. Por lo anterior es absurdo querer introducir 
contenidos e tnfor.aciones en un deterllinado grupo sin antes 
diignosticar el tipo de esquuws y la euoluci6n de las 
nociones que tiene respecto a los nueuos teiws. De lo 
contrario, lo que asiailen los atuanos corre el riesgo de 
chocar con sus esqueaas actuales de pensalliento, 
asilliliindolos en funci6n de éstos y sin acoaodarse a los 
teaas o contenidos, es decir, no habrá un equilibrio adecuado 
entre asiailaci6n y a~oaodaci6n, puede h<aber aayor tendencia 
a asiailar todo en func1'n de sus esque11as distorsionando los 
contenidos o tallllbiin 11ayor tendencia a aco•darse a los 
contenidos sin estar asillil~ndolos e intregrarlos a sus 
esqueaas !I estructuras. Estas dos tendencias no i..,lican 
c ... rensib ni aprendizaje. · 
Ea canclusiln pode•s decir que la forM de enseilar un 
Clllltenido untro del enfoque psicogenftico ua a depender, 
eatre otros factores: 
-- la estructura lclpn (opiniln de especialistas, 
nquerlld.entos institucionales !I del •rcado de trabajo, 
otc.) tle la iwteria o tl!M enselado. 
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-Los procesos psicológicos de construcción que el alu.io 
Ueua a cabo. para adquirir una deter•inada noción o concepto. 
La teoría psicogenética ha arrojado algunos resultados acerca 
de los procesos de adquisición de la lecto-escritura, la 
historb, lil noción de nú•ro, la noción de uelocidad, entre 
otras. 
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Jo. Aplicaciones practicas al interior del aula 

A continuaci6n daré algunas sugerencias que constituyen sólo 
algunos eje11plos ·de la For.a en que se podría 111ple•ntar la 
teoría psicogenética dentro del aula y que i1111licarían una 
relaci•n distinta entre el 11aestro JI los alu..ios y entre los 
alu•os entre sí. 

1.-Desde el niuel preescolar hasta el superior, la actuación 
dl!1 -stro JI los llltodos didcticos para la ensellanza de 
algtln teiY han sido el foco de atenci6n, porque se consideran 
ele•mtos causantes del proceso de aprendizaje en los 
alumos. Los IYl!Stros hacen todo lo que esté a su alcance por 
phnear. i11ple•ntar, instru•ntar e innouar situaciones JI 
condiciones exteriores para lograr que los alumos aprendan; 
Ulla muestra de ello son la gaiY de llétodos audiovisuales para 
el aprendizaje de los idio..as, los diskettes de prograioas 
educativos por co11putadora, la gran cantidad de técnicas 
grupales para fo•mtar la participaci6n JI la discusi6n entre 
CHpaleres, la tendencia a facilitar los contenidos 
pulllicanda lillros di! f.lícil lectura sin tener que recurrir a 
las fuentes de autllf'es .,-iginilles, etc. Todos los esfuerzos 
e•teriDres SH fav11ri1'1es 11ere de ninguna 1Y11era aseguran que 
los al-os ,........ en mrchil sus procesos intelectuilles para 
cHstndr ... tem escalar. 
llHlie ,uelll! sustituirle al alu•o un proceso que si bien se 
fH11rece CH lH situaciDHs e•teri•res es s•10 ll"rsonal e 
interne, ll si el al-o 11• asillilil JI acollOda el telY escolar 
ftntro di! s11 1Mrco lle referncia, ninguna •todología o 
stt11ae1'a didlctica por sí sela 11uede lograr que el alu..io 
a,re.-a el tem. 
Per l• anteriDI" ,r91H1f1!11 q11e les esfuwzos se orienten 
(antro del l!llF•• 11sicqenético) a garantizar por •dio de 
las explDracioaes Drilles 11 otras estrategias que l!l illu..io ... 



accione u opere ""ntal .. nte (!/ no sólo física .. nte) el 
contenido a co ... render, de lo contrario, por aayores que sean 
los esfuerzos ll _,todos externos no se gestará el proceso de 
aprendinje, por eje ... 10: 

a) A niuel preescolar.- Todas las actiuidades did~cticas co• 
recortar, pe!lar, pintar, clasificar Figuras, jueps 
infantiles, equiparar figuras geolllEtricas, cantar, dillujar, 
etc., podrían plantearse de una aanera distinta al enfoque 
que se ll!s ha dado, es decir, por lo regular el aaestro se 
e11urga di! lleuar a callo con los niWos la serie de 
actividades ll juegos planeados pero, ¿quién se encarga de 
garantizar que la actividad fauoreció al niílo a poner en 
iurclla sus proc•sos •ntall!s ll por lo tanto darle una· 
i11terpretacitln al contenido o te11a escolar?. Aquí la funciln 
.Wt•rdial de liÍ duéadara ll sus a11udantes sería esforzarse 
ús en el Sl!!IUiidento de la actividad que en la planeacilln e 
i11stru .. ntaci6n de la ais11a, esto •s, hacer un diagntlstico 
acerca d"1 sHtido, lógica e int•rpretacitln que los nilos 
dift'M al te11a enseWado • 
Si el tl!lla Hselrado fue "los transportes·· el seguildento de 
las actividades ll juegos consistiría en: a) UH sH"ie de 
jlregu11tas a los niil'os para i11dagar el concepto que 11a11ejan de 
lo ... H transperte; 11) el plantea•i•nto de situaciones 
iwollleútic;is c- poner actiuid-s H clasificac14n donde 
la ed1cadora ollserue los criterios de clasificaci4n 'º" 
presentan los niil'os al ordenar diversas figuras de 
transportes, herraaientas de úquinas intl•striales, •dios de 
c-icactll'I, atliaal•s qu~ llan seruido de trans,arte, etc. 
Aunque el se1uiniento anterior se realiza sobre lo que dice ll 
realizao el niila (acciones DllseruHles) lo que la eHCadora 
valora no es la exactitud, eficacia, 11anejo, etc., di! las 
acetines ollseruables sino la procedencia de éstas, lo ... 
•ift'e decir que se "ª a valorar el tipo de concepto .. 
tra11s,orte inplÍcito en lo que realiza ll expresa ll si fH 
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producto de un proceso •mtal propio o es una repetición 
•dnica de algo que copió del exterior. 

11) En los niveles •dio-superior JI superior.- fllquí sería ioás 
f¡cil ualarar la actividad •ntal de los alu.,os por •dio de 
prqwatas (con el estilo del llftodo clínico) llª que la 
..,....b H los alu.,os JIª son capaces de razonar sobre 
llip6tesis o proposicbnes sin necesidad de presenciar los 
Olljetos ll situaciones concretas. 

2.- En el capítulo 11 expliquf el plantealdento piagetiano de 
'!lle el a,r•ndizaj• tlepende del nivel de desarrollo en el que 
se encueatr11 el sujeto ante los te.as a aprender. 
tctual•nt• l!l plantealdento anterior se contrapone con la 
actitlltl ' r•istto nitrarlo que a nivel pri11aria se exije 
para petler tli1nsar: '"si el nilo no ha cu11plido una 
tll!terldnatla eüd. o no t111ne deterainados •ses cu11plidos no ,_di! i11Fl!5• a pri-ia", l!S necesario eliaina,. este 
re .. isit• ' sustituirlo par criterios IÑs acordes con los 
t1escullrilll11ntas • innowaciones pedag6gicas actuales, es 
dl!cir, tll!YI! el naciatenta todos pasa•s po,. una serie de 
etapas H tlesarr•ll• intelectual 41ae nos perlliten arribar a 
les fi•ersos cant•nins escolares, sin ellllargo hs ehpas no 
se pr11senta. en tons los alumos en las ats.as edades: 
ld11ntrais 11111! • nilo lle 5 •as esti •n la etapa de desarrollo 
intl!ll!ctual itll!al para aprender la lectoescritura, otro 
est•' pr!PP•Mo ltasta los 1 alas. Si se acepta lo anterior 
es· 1i1•t11 41U1!rer ••cl•ir de la escUl!la pri.aria a niífos que 
·tal HZ na tien•n la l!tlad requerida pero que tienen el 
511ficie11t11 HHrrall• para petler arrillar al apnndizaje de la 
ll!Cteescrit11ra o H las ep11racienl!S aritllfticas. Tallllién hay 
al-s que aunque 11a tengan la edad física. tienen un 
retrasa •n la 11ualuc1'11 lle s•s etapas de desarrollo 
c .... scitiuo par lo 4111e tentlrin •ellas p,.obabilidades de 
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tener proble10as escolares ya que deberían de estar en otros 
grados escolares. 
La edad física es un indicador iloportante pero no 
indispensable para decidir si un niño ingresa o no a la 
pri10aria. Considero absurdo ll arbitrario que en la actualidad 
los jardines de niíTos que tienen IOaJIOr de11anda JI a la uez los 
ús reco•ndados son los que preparan a los niíTos de tal 
mnera que al ingresar a la pri11aria ya uayan escribiendo, 
leyendo, su.,.ndo JI restando sin asegurar que este hecho sea 
una respuesta ..,dnica. 
Los llls...,s padres de falrllia se sienten orgullosos de que sus 
llijos a los seis aí'fos ya sepan su""r, restar, leer JI 
escribir, sin saber ni siquiera si son real..,nte 
conocilrlentos o aprendizajes ..,cánicos producto de esfuerzos· 
111111 duros· que inclusive prouocan una aberraci6n total del 
niño hacia las contenidos escolares (por eje111plo, el rechazo 
por las .,.teúticas). · 
Son pocos los padres de faiúlia que prefieren que su hijo 
rHl•nte construya la noci6n de nú..,ro antes de que su• o 
reste, o la noci6n de sí•olo antes de que su hijo conozca el 
significado de las letras dd alfabeto, JI son pocos porque 
precisa•nte las escuelas pri...,rias públicas solapan esta 
a~surda idea recibiendo con 1Uyor satisfacci6n a los niíTos 
supuesta•nte ús adelantados .11 rechazando a ••ellos niños que 
no llan sido forzados al aprendizaje de la lectoescritura JI 
del nú•ro, pero que tal uez lo poco que saben ha sido 
producto de una construcción intelectual propia y no de una 
nquisici6n sin sentido. 
Considero que el calllllio de actitud ante la problellática 
anterior debe co..,nzar por la SEP, ésto es, la SEP puede 
crHr entre sus múltiples cursos que lla creado e i•arte para 
la •derntzaci6n educatiua, un curso acerca de las uentajas JI 
desventajas· intelectuales que se generan al querer ensefl'ar a 
tollo alu .. o que egresa de preescolar la l•ctoescritura JI las 
operaciones nit.Wticas básicas. 
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En el 110...,nto en que las educadoras conozcan y co11prendan la 
inconueniencia de forzar a los niños a aprender contenidos 
que es preferible construir lenta.ente, podrán explicar y 
difundir entre los padres de fallilia las nueuas ideas. que 
aunque Michos de ellos no aceptarán, será una inforiaación que 
hará reflexionar a Michos otros a quienes preocupa el buen 
desarrolfo intelectual de sus niños, inclusive puede hacerlos 
reflexionar sobre el tipo de educ~ción que están i11partiendo 
~n casa. 

3 .-· Considero que hay un callbio 1111y drástico entre las 
actiuidades y situaciones didácticas de aula planeadas a 
niuel preescolar y pl"iiaaria, es decir, en preescolar todo es 
juego y situaciones concretas, y en pri11aria las situaciones 
11a no u.rsan sobre los oh jetos y situaciones concretas. las 
clasl!S se uuelul!n l!xcesiua...,nte uerbales sin el 111;mejo de 
situaciones JI objetos concretos. Esto se contrapone con el 
l!Stadío de las operaciones concretas por el cual está pasando 
l!l alu•o de pri11aria quien necesita u opera 111ental11ente 
sobre objetos, personas o situaciones concretas, ya que aún 
les cu•sta trabajo o no tienen la suficiente prepar;oción para 
razonar sobre 111eras hipótesis o proposiciones tan ;obstractas 
COlllO las iaanPjadas por un alu•o de secundaria o 
prpparatoria. 
Los lllal'stros de pri111aria han recibido una actualización que 
ll's pPrlllit" conoce!" las etapas intelectuales por las que 
Pst.in pasando sus alu•os, sin ellbargo Michos de ellos no 
pueden i1111le111entar (JI ~ste es el objetiuo principal de la 
actualización) en l'l aula situaciones didácticas que no sólo 
uersl!n sobrl! conceptos abstr.c:tos, sino que 111anejen o partan 
de situaciones concrl!tas para fin;olizar en la co11p1"ensión de 
un concepto abstracto, por eje11plo: 

a)En 111atl!IÚticas por lo regula!" se abusa dl!l pensalliento 
abstracto en la const1"ucci6n de conceptos colllO el de 
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perílll!tro, área ll uolunen ya que el alullno acciona sólo sobre 
la explicación del ..aestro JI sobre las figuras que observa, 
sin e•argo es necesario que se .anejen las figuras en tres 
di•nsiones de tal 11anera que los alUMIOS operen sobre sus 
•esabancos, libros, gises, cubos de cartón, conos, piroilrldes, 
cilindros, carritos con figuras geollétricas, cajas de leche, 
liltas, tnstes, su propio cuerpo u otros juguetes. 
Lo ilntt!rior no quiert! decir que sean juegos libres co., a 
veces sucede en preescolar, sino que sean situaciones 
concretas con una dirección que poco a poco los ayude a 
construir las nociones abstractas de perí .. tro, oirea ll 
UDlUlll!n. 
Es hilsta niuel secundaria cuando ya se pueden ir alejando 
tilda uez !Ys las situaciones didácticas de aula del· 
plantealrlento de utilizar objetos ll situaciones concretas, 
Esto no es genenl en todos los . casos, ya que hay alu•os de 
ncundaria que todavía no están preparados para operar sobre 
las contenidos escolares en una for..a puralll!nte abstracta y 
necesitan pilrtir sie1111re de situaciones concretas para 
co!lprender los tellils. 

lt.- Por lo regular los alu•os prefieren a los uestros con 
los cuilles es fácil pilsar la llilteria porque dejiln poco 
trilbiljO ll tareas, porque e nos dan la clase ll el grupo s6lo 
se encilrga de tallilr notils, porque expliciln todo "111 chrg 11 
si.Ufiuda, porque casi no pregunta en clase, porque sólo 
cillifiu con ed•nes ll no cuenta el trabajo en el ilula, 
porque deja lecturils cartas ll de f.licÜ acceso en la lectura, 
etc. Desgraciada•nte las anteriores justificaciones para la 
preferenciil de un maestro son inconvenientes desde el enfOque 
psicogenftica, par•u• facilitarle el trilbajo a un illu•o es 
un obstáculo paril •ue el illu•o sea quien pongil en llilrcha sus 
procesas intelectuales en la construcción de un contenido. 
La conveniente serh plilntear las contenidos de tal ailnera 
que conjuguen prollle!Yticas globales que inquieten ill alu•o 
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ll busque estrategias de solución, CO!lpl'ensi6n ll explicación, 
por ej!lplo: 

a) A niuel superior.- En este niuel sería preferible colOl!nzar 
el contenido de la .ater'ia desde una problealítica inicial que 
englobe a la uez el estudio de otros te.as, con el fin de 
reto11ar a la realidad que es objeto de estudio, tal ll collll se 
presenta, euitando aislarla o diuidirla en te.as tan 
si11Plificados ll específicos que se tornan sin sentido para el 
alu•o. 
En pedagogía se podrían illjllelOl!ntar en el trabajo de aula de 
cada uteria situaciones proble!Úticas que perturbaran 
lll!ntallll!nte a los aluMtos, por eje!lplo: las .aterias de 
psicología del ni'ño, psicología del adolescente ll psicología 
educatiua se podrían abordar reto.ando en la prilOl!ra el caso 
de un nill'o con ciertas problelláticas de conducta, cmoo el 
ni11o hiperactiuo, 6 con proble.as afectiuos en casa; a pa1 tir 
de esta problellática la finalidad de la .ateria sería una 
si•laci6n de instrulOl!ntar alternatiuas de apo110 pedagó! ico 
necesario para resoluer las proble!Útica del nill'o, así los 
alu•os se ven en la necesidad de conocer los aspectos 
afectiuo, cognoscitivo, social ll físico de las diferentes 
etapas por las que pasa el nill'o para así co!lprendel", 
Hplicarse ll resolver la problellática planteada. 
La uterb lle psicología educativa se puede abordar a pal'tir 
de un caso real de un nill'o con bajo rendilliento acadér ico 
considerado collll fracaso escolar, o co...,ntando algunas 
situadones problelláticas que ha obser11ado el grupo en su 
proceso escolar cotidiano, por eje11Plo: el copiar en los 
ed•nes, ¡porquf se olvida la inforaacitSn cuándo ter.toa el 
exa•n?, ¡se aprende ús trabajanllo en equipo o 
illtlluillual•nteT, "'orquf h;t!I poca participacltSn en un grupo 
escolar?, etc. A partir de estas interrogantes de situaciones 
cotidianas ( lpll! Us alu .. os propongan) los teaas ll subteaas 
de la aateria (psicología educativa) serían un IOl!dio 
indispensable que los alu .. os tendrían que aprender para 
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e•plicarse las interrogantes globales planteadas al iniciar 
la aatt!ria. Dt! esta aanera se C011Prenderfa el sentido que 
tienen las diferentes teorías psicológicas para poder 
intt!rprt!tar (cada quien desde su enfoque) un hecho real con 
el que tal uez se enfrenten en su futuro quellacer 
proft!sional. 
Con el plantuaiento de situaciones probleaáticas globales 
que le den sentido e integridad a la "ªte ria se logra que los 
contenidos no se presenten en for11a acabada, llª que los 
alu .. os se d;in cuenta de que una probleaática de un ni11o con 
fracaso escol;ir puede ser abordada desde distintos t!nfoques, 
ll que cada tt!oría psicológica puede instru..,ntar diferentes 
soluciones ante el probleaa, por lo tanto el aluano encuentra 
un ca""o abierto de posibilidades de solución ll caapos de 
inuestigaci6n que aún st! siguen explorando. Adeaás de que con 
esta estrategia los tt!aas ll subteaas de la aateria se uen no 
co• fines en sf aisaos, o por pasar un exaaen, sino coRo 
••ios para resoluer la probleaática principal que es la 
situaci6n de un ni11o con probleaas acadéaicos. 
Hag uterias donde no es uiable el plante .. iento de 
situaciones probleaáticas para la construcción de los tell3s 
co• en las de historia, español, inglés, etc., ga que son 
coneciaientos sociales conuencionales (coao en el caso de la 
ense11anza de algún idiou) o con una lógica distinta, sin 
ellll;irgo, se pueden i11Ple•ntar situaciones de aula donde se 
enfrenten dos teorías o enfoques contrados en la explicación 
de un hecho histórico o social, con el fin de lograr una 
perturbación que lleue al aluano (en el aejor de los casos) a 
dar una intt!rpretación propia producto de su actiuidad 
•ntal. 

5.- Para aprt!Rder St! nt!Ct!sita la acción física ll llt!ntal del 
alu .. o sobrt! el contt!nido, sin t!llbargo, en MIChas ocasiones ll 
t!n todos las niueles se abusa de la acción Física sin poner 
iltención ni crur estrategias para ualorar la acción aental 
sobre el contenido, una M1estra de ello es: ... 



a) A niuel priaaria.- La gran cantidad de libros que las 
escuelas prb1arias particulares piden aparte de los libros de 
texto de la SEP y la gran cantidad de tareas que les dejan 
diaria.ente co1111 si se tratara de que el nillo tenga cada uez 
•mos horas para dedicarse al juego libre. Es colOO una 
obsesión por parte de. los 11aestros (en ocasiones con 
co..,licidad de los padres de faiúlia) por .. ntener ocupados a 
los nillos todo el día, aunque estas lloras de ocupación sean 
una obligación que para el alu11110 no tiene sentido. 
Hall qui! reducir esas duras tareas en las cuales los niños de 
prillilria llenan sus cuadernos de planas !/ planas de letras, 
reglas ortográficas, núlll!ros, etc., que garantizan la acción 
física pero no la acción lll!ntal sobre el te•a. En uez de 
d"jar tres planas de · 1a sílaba 1411 se Ie podría pedir al niño 
qu" inuentara un cuento donde hubiera ..,chas palabras con la 
sílaba 1111 ll al reuisar la tarea platicar con el niño sobre el 
cuento !J darse cuenta si el alunno real,...nte constru9ó la 
significación de la sílaba 1411. 

b) lliuel •dio-superior ll superior.- Aquí ta•bién se obserua 
en algunas escuelas priuadas !J públicas una saturación en las 
tareas que diarialll!nte se les dejan a los a1u1111os co•o si el 
trabajo físico obligara a tener una actiuidad ...,ntal, !/ ésto 
es .a veces contraproducente, hasta el punto en que en 
illlltiples ocasiones el trabajo físico quita tie10po para la 
ref1"xión !J co111prensión de un te .. ; COllll el afán de exigir 
sh1111r" los trabajos a !Ñquina. Esto es co10prensible debido a 
que Facilita la lectura al 11aestro, sin e•argo los alutonos 
est•n aás preocupados por saber escribir en •áquina 
rapida11ente que en el propio contenido del trabajo. Lo ideal 
sería que illgunos trabajos de i1111ortancia Fueran r"alizados 
"n úquina P"ro que s" diera apertura ' en otro tipo de 

.. trabajos aás infor.ales (sie1111re que se entregaran con ·letra 
legible). lo i!lportante sería corroborar si lo que está 
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escrito (!la sea a náquina o a Rano) fuera producto de una 
reflexi6n propia. 

La gran cantidad de lecturas que hall que leer sobre todo en 
las carreras de ciencias sociales ll huaanidades es . otro 
aotivo de pol~aica, 11a que aunque hay requisitos de aercado 
de trabajo, institucionales, perfil profesional, expectativas 
de planta docente y de alUllílOS, etc., que exigen abarcar 
cierta cantidad de lecturas para una nateria, es necesario 
reconocer que de una sóla aateria son pocas las leéturas ll 
trabajos que realaente se co!lprenden y construyen 
aenhl .. nte. 
Una forna de garantizar que se leyó, co"l'rendi6 y refledon6 
la lectur;o es preguntando a los alu""os sobre ella pero no 
con las preguntas típicas que se hacen en el aula donde las 
respuestas se encuentran en la "is .. a lectura, sino que el 
10aestro haga cuestionaaientos que el aluano no pueda 
contestar con el aero recuerdo de lo leído, sino que lo haga 
reflexionar .ás allá de la lectura !I que no sea sólo una 
pregunta o dos por clase (y a nivel grupal) sino que sean 
u;orias para cada aluano, con el fin de que las respuestas que 
u~va diiindo el almmo se uueluan a cuestionar con nueuas 
pnguntas !I contrasugerencias !I así sucesiuaaente para gestar 
dt!ntro del salón de clases reflexiones Rás profundas (que tal 
Ut!Z no se hicieron en casa) !I conocer el tipo de conceptos 
que está construyendo el alu..,o con la ayuda de la lectura. 
Es preferible (si el grupo es de SU ó 6íl alu..,os) que en cada 
lectura que se realice se atienda bien y con varias preguntas 
por aluMlo a unos 1 U ó 15 aluanos por clase, para conocer 
cÓIOo están construyendo el contenido de la lectura y poder 
ayudarlos. Hay que evitar las preguntas generales que por 
querer abarcar a todo el grupo son inútiles para valorar la 
construcción del contenido de cada a1uano. 

c) A niuel ,..dio.- En algunas secundarias se considera que 
por el sólo hecho de que los aluRnos experinenten en el ... 



laboratorio se enriquece su aprendizaje teórico pero habría 
que obseruar el tipo de experi.entaci6n que se lleua a cabo, 
es decir, la experi .. ntaci6n que por lo regular se lleua a 
cabo es una actiuidad ya planeada donde el aluMlo sólo sigue 
una serie de pasos que lo lleuarán a un resultado preuisto y 
sabido por el alu.no de ante.ano, por eje111110: si el aaestro 
planea hacer jab6n, de ante.ano les coMJnica a sus aluanos (o 
se los indica su libro de laboratorio) la finalidad y los 
pasos que se seguirán para ello. En este tipo de 
experiaentación no hay aprendizaje en sentido a11111io (en 
drainós piagetianos) , sólo hay una realización de una 
actiuidad prograaada, ya que el aluano no se enfrenta a 
ninguna situación problea:ítica y por lo tanto no tiene 
necesidad de explorar ni controlar uariables (en este caso 
son las sustancias a coabinar) • 
Para que la experi .. ntación dé lugar a un aprendizaje en 
sentid'! a11111io, es necesario que el aluMlo explore de acuerdo 
a un plan de acción propio y razonado distintas coRllinaciones 
que se pueden hacer con la!> sustancias. hasta lograt" la 
consistencia del jabón ó por lo .. nos per1oitirle que escoja 
el tipo de aezclas, productos o sustancias que desea elaborar 
ll saber cóao se elaboran en una industria. El fin es dejarle 
al alu•o la iniciatiua en la creación y exploración de los 
•dios o de los Fines a alcanzar en los experi..entos de 
laboratorio, ya que esto le dará la posibilidad de explorar 
el aedio físico poniendo en ..archa sus procesos 10entales, lo 
que dat"'á lugar a la foraación de esque111as .. De esta nanera la 
l!Xperi10entación se conuierte en una actiuidad Física y nental 
interesante, no s610 física y aburrida co1111 en la Rayaría de 
las secundarias se realiza. 

6 ·~ La generalizaci6n de los contenidos escolares es un 
proceso que no s6lo n enfoque psicogenético inuestiga ya qu• 
es una de las finalidades que la escuela se ha propuesto en 
todos los niueles, sin eallargo hay errores que habría que 
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erradicar sobre todo a niuel primaria, con respecto a la 
concepción que i .. plícitalll!nte se 10aneja sob1·e el generalizar 
un contenido escolar. 

a) A nivel priioaria .- Habría que erradicar el abuso. que 
frecuenteioente se co11ete al realizar en el salón de. clases 
planas ll planas de ejercicios, que supuesta11ente van a 
consolidar y generalizar el te"a aprendido, hacia otros 
aspectos, por eje"Plo: si se ha coioprendido la noción de 
suioa, se le plantean al aluMo 25 proble..as que no sólo 
consuioen tie11Po ll esfuerzo del ~iño, sino que no son de gran 
a11uda para generalizar los nuevos contenidos aprendidos a 
otros ca..,os, coM situaciones extraescolares., ya que no es 
lo ioislOO resolver un probleoaa escrito que hable de co11Pra
Vt!nta a acudir a la tienda ll co11Prar un dulce. Inclusive hall 
alulOOos que después de varios días de realizar en la escuela 
ejercicios de suioa ll resta no son capaces de C011Prar algo en 
la tienda. 
Lo que habría que callbiar a niuel de aula es el tipo de 
ejercicios o proble"'1ticas propuestas para generalizar el 
teioa aprendido. En el caso de la su10a ll resta para pri11ero ll 
segundo año de priioaria lo "'1s conveniente es plantear 
situaciones extraescolares co100: jugar a la tienda (co11Pra
uentil); dejarles de tarea co11Prar solos (en co11Pañia de un 
adulto) illgún producto; contar el nú11ero de aioigos-ho.rires y 
illOigas que tiene; suoaar los iouebles ll aparatos do.Wsticos de 
su casa. etc .. 
Tilllllién habría que erradicar el abuso en las planas de letras 
JI sílabas que supuesta•nte refuerzari el aprendizaje, ya que 
en iouchos casos Fauorece a la forioaci6n de un rechazo hacia 
el lenguaje escrito. Lo llás conveniente serían las 
invenciones, por parte de los almonas, de cuentos o 
llistorietu que incluyan las letras o sílabas aprendidas, de 
esta ioanera el aluMo interpreta los síllholos gráficos 
(htras) d!Dtro dt!l contexto global del lenguaje escrito. 
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Tal0lli1fo SI! podría generalizar el aprendizaje de letras y 
sílabas pidiendo a los alu11111os la elaboración de cartas a su 
personaje fauorito de teleuisión, con el fin di! que el alu""º 
encuentre un sentido real-concreto (se encuentra en la etapa 
de las operaciones concrl!tas) a la generalización del teAa 
aprl!ndido. 
la claue l!stá en crear situaciones donde se generalicen los 
cantrnidos rscolares a situaciones extraescolares o de la 
uida personal del alull!lo, sin caer nueualll!nte en el uicio de 
generalizar un contenido sólo repitiendolo Machas ueces en el 
cuaderño o aplicándolo a probleaas, pero que sólo son 
griificos-abstractos, sin tener repercus1on con objetos 
conocidos y concretos que giran en torno al aluMo. 

7 .- En todos los niueles la aayor parte del tie11110 de la 
clase habla el .aestro, es un tie11110 1dni100 el que se ocupa 
para ·la conuersación o discusión entre el .aestro y el 
aluM10~ Las inuestigaciones psicogenéticas han sido logradas 
gracias al interrogatorio o entrruista entre el que enseña y 
el que aprende, (con el estilo y propósito del Mtodo clínico 
de Jean Piaget) con el contacto directo se puede hacer un 
diagnóstico iús uilido (sie1111re ll cuando el que enseña tenga 
una prrparación adecuada para saber interrogar) acerca de 
c6• ll quf tipo de interpretación o significación le está 
dando el alu•o al contenido a aprender. 
En lli opinión creo conueniente una Aa9or difusión a la 
relac16n directa entre el lllilestro y el aluMlo co1111 11edio para 
conocer d• se esti constru11endo el teaa de la clase, aunque 
el inconveniente principal fuera h cantidad de aluMos por 
grupo ll el poco tie11110 otorgado a las sesiones, seruiría 
.icllO para valorar por clase a unos 11 6 15 aluM1os. De esta 
aanera, en cada clase o sesii'ln se tendrían pequeñas 
valoraciones 11ue inclusive se podrían llevar en un cuaderno 
lle notas aceru del tipo de interpretaciones !J la euolución 
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que uan teniendo en el aprendizaJ°e de un te11a o 11ateria en 
general, par e je!lpla: 
a) 1 niuel superior.- Se b;m propuesto para este niuel 
diversas tlcnicas ll estrategias grupales co• las propuestas 
por la Didctica Crítica"' para pro•uer ·dentro del aula la 
discusi'n de· deterllinallos teiws, h sensillilinci6n para el 
tralla jo grupal, la elalloraci6n col•ctiva de nueuas ideas, la 
foriwci6n de actitudes ll habilidad•s, etc. 
1111 esto9 en desacuerdo con las tt!cnicas didácticas, sin 
t!tlllargo, aunque la relaci6n entre los co1111allerus se fauer•c•, 
la relaci6n directa entre el iuestro ll el alumo periunMe 
casi nula. Lo •jor sería que el iwestro pudiera entaltlar 
conversaciones ·con cada uno de los equipos d• tralla jo para 
conocer ll analizar el tipo de discusiones ll razonallientos que· 
n •llitPn. 
Lo lli•• ocurre con los trallajos escritos ll •nsa9os que s• 
dPjan diaria•nte de tarea: Pl iuestro pocas veces se entl!ra 
si l!l tnbajo escrito o ensa90 fue producto de un 
razoHlliento propio, o fue una copia de algún razonHiento 
externo que el alu•o lo hizo propio por ••rizaci6n ll no 
por co1111rensi6n. 
El día •n que son recogidos los trabajos escritos ll ensa.11os 
los profesores podrían co•nzar entrevistas a 11 6 15 ;tlumos 
per sesión para diagnosticar ll valorar lo que hall ús allá 
del trabajo escrito, t!ste es, en la conuersaci6n directa ei' 
1Nestro tiene la posibilidad de l!lli tir preguntas que peiigan 
en duda l~s afir111aciones que expresó el alu•o en su trabajo 
Pscrito ó •nsa90 d• tal iunpr;1 que ponga •n aarclla sus 
procesos •ntall'S para argu•ntar ll dPfender sus afir11acion•s 
escritas. ldeús, en Ja conuersaci6n directa, el iwestro 
podría Hplicar ll a9udar al al-o a esclarecer dudas ...,. por 
verguenza, tl!Mr al ridículo, thúdez,· etc., no s• PXprl'San 
d•lante d•l !IP'up•. 

~,~¡ !°"','ltrf'"p·;t,"I P.••1:~:"".~ ';¡,.,,~ .. nr~'t·tt:1•:1·~·'t•-! ,1,. 1 .. di !.\ .... t i•·1-
l·· :u..:· : ! . M·:· .. : l l·,,: ,-:;,~, 11 J ;. .• J, 1 •i.;.1·. p~1q. ~.c,-n.1. 
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ceo la entrevista directa l!l maestro puede darse cuenta del 
tip• lle i•terpretación grupal-promedio 11Ue se tiene ante el 
te11a emselrMe, lJ con esto poller valorar al mismo tiempo su 
p_,el e- prmfesor ll la pertinencia de las acciones que 
pland 1!111 clas. para arrillar al tHa. 
Plll!lle •t.,... llat•s .Ss certeros acerca de los procesos 
i•te!ectules ... llan orip• a las respuestas de los alumnos 
• H- oral ...... escrito, 11a qu" el oral a puar de la 
ftsue•taja llel tie•• ll desgaste físico que el ioaestro 
ilWierte, tia apertwa a que en ciertas. preguntas el 111aestro 
i.... far.U.... contraSU!fPrencias, contraejemplos ll 
......-tas iús pr•funllas que no den lugar a r"spuestas 
•-izallas sino a procesos de inferencia, inducción, 
llellucc1'11, ima!finación 11• nueuas ideas, etc. para que 
efectiu-te se corrllllore la comprensión ll no la 
c .. testaciÑ oral sin sentido de las preguntas del exa""'n, 
c•• freclll!llte•nte sucede en la resolución de los exá10enes 
escrites. 
El ex- escrito ll•ua menos tiempo en la aplicación, pero 
1!111 s• calificación till vez se invierta tanto tiempo como en 
un H-• oral por lo tanto habría que analizar si el 
allerrarse •a • dos horas de trabaja vale más que tener nás 
elHet11tos para poder PHluar más justamente a los alumnos, 
s~n llejarse tuar sólo per las "scritos que al final de 
CHiilas es sól• el resultallo del aprendizaje ll no el proceso 
111sm. 
la llesUl!llltaja que •ellas pondrían al exalOen oral es que no 
llallría ...,. estandarización en el tipo de cuestiona•ientos 
llecll•s a i.s al-•s 11i en la forma o estilo d• cuestionarlos 
por la tant• hallría llificultades para la comparación 
estallística, si11 1!19arp se puellen pen•r ex.imenes orales 
-... ... lera la 111- caetidall lle preguntas fijas (11 6 21 
prqmtas lle 1 ó 2 ,_tes calla una) c.n su cornspandiente 
,..tajir, l• ... se mM!ficaría es .- llependiendo de la 
~a .- el ujet• 111 a calla .,.P!flliita, el -stro 
inaprfa c6- F• que Pl al-• llegó a la respuesta 
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correcta, !Iª que si fuera un exa""n escrito, la respuesta 
correcta tendría uno o dos puntos a favor, pero si en el 
l'Kal!n oral el .,.estro se da cuenta de que la respuesta 
correcta fue •100rizada sin co11prensión, sin poderla 
generalizar a otras situaciones escolares o extraescolares, o 
sin siquiera poder expresarla con palabras ll argu•ntos 
propios, se tendría que evitar el puntaje a favor en la 
pregunta. 
Lo que en un exa•n escrito puede ser una respuesta correcta, 
en el exa•n oral puede considerarse incorrecta porque se 
valora "1 proceso ll no el rl!sultado. 
Hall ocasiones en qui! un alu.,o (en el ..xa""n oral) pul!de .dar 
una respuesta incorrecta o inco11pleta, ll si el . ..aestro hace 
iús preguntas para valorar el proceso que dio origen a la 
rl!spuesta, se pul!de encontrar con que el razonaail!nto que 
unl!ja no es incorrecto, sólo son carencias de infor.,.ción 
que arrastra desde grados anteriores; por lo tanto su 
calificación podría ser de •dio o un punto, 11a que su 
co11prensitSn !I razonaaiento fueron adecuados aunque al Final 
el rl!sul tado no estuvo del todo correcto. 
La opción de exa•n oral es una apertura sobre todo para las 
carreras de ciencias sociales ll hu.,.nidades ya que favorecen 
el razonaaiento, co11prl!nsitSn !I solución di! fenó•nos ll 
proble""s sociológicos, educativos, de co•micación, 
culturales, artísticos, etc., que no sólo requieren de la 
••rización o eficiencia en el ... nejo de los datos (co• el 
econa.ista al analizar "'1tel0ática ... nte la le!I de la oferta !I 
la deltilnda o la planeación de los .,.teriales para la 
construcción de un puente), sino de Ú adecuación de procesos 
intelectuales para re!ioluer proble .. as hu.anos que el 11ercado 
de trabajo dl!.,.nda, 11 que tratándose del hollbre COIOO objeto 
de l!Studio se torna un ca11po co"'l'lejo y con necesidad de 
abordarlo inteligente..,nte. 
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1.- Para los teóricos piagetianos es i1111ortante la autona.ía 
intelectual dentro del aula, ésto es, la capacidad de cada 
alu .. o de actuar (operar •mta111ente) y to11ar dicisiones por 
sí llis• acerca de los te11as escolares y no por una presión o 
llilndato del 1Nestro. la autonolÚa intelectual i!lplica una 
construcción personal del te11a escolar sin que se repitan los 
contl!nidos por 11era 11e•rización para cubrir el prograa 
escolar. Algunas reco11endaciones que se pueden i!lple11entar en 
el aula para fo11entar la autono•ía intelectual son: 
1.- Otorgar ill illu .. o Ja posibilidad de decidir sobre los 
fines ó los •dios paril llegar a dichos fines. 
A pesar de que en todos los niveles educativos hay fines 
generales delillitados en cada progra11a de 11ateria, se puede 
dilr aperturil en la elección de fines llás específicos que 
unidos logren la consecución de los fines llás generales, por 
eje111110: · 
'il) A niuel superior.- A pesar de que en este niuel hay 
requerillientos profesionales y de 11ercado de trilbajo que 
debtm cubrirse, los illu•os pueden decidir a niuel de aula 
las estriltegias o •dios por los cuales se cubren los fines 
propuestos, por eje!lplo: en la .ateria de proble,..s actuales 
de lil educación se podría tratar el proble.a del 
financialliento a la educación superior de -.ichas 11aneras, ya 
sea consultilndo llibliografía, entrevistando a 
ildllinistrildores, econollistas u otros profesionistas que 
conazCiln el te11a, elabor¡indo cuestionarios para recolectar la 
opinión de la planta docente y ad•inistt"atiua, investiga,. las 
estadísticas financieras de la UNAN, co"Parat" la distribución 
del presupuesto con el de ott"as escuelas de educación 
superiot", etc. Todas estas estrategias ll -.ichas llás las 
pueden proponer los illu.,,os (con argu11entos pl"opios) en las 
clases de la 1Nteria, de. esta 11anera se fo11entat"á la 
Cilpacidad de talU de decisiones y poi" lo t'llltO la autononía 
intelectUill. 
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b) n ni•Jel preescolar.· Desde este niuel (aunque por la edad 
los niños requieren de n<iyor dirección) se pueden ilople...,ntar 
actividades donde los aluMlos elijan teioáticas a tratar coMI 
por eje"'Plo: los juguetes, la fa10ilia, los colores, los 
ani,..les, el cuerpo, etc., inclusive los niños pueden elegir 
el aaterial con el que trabajarán fmoentando la expresión de 
argliM'ntils en cada elección. Algunos planteles de preescolar 
dirijen tanto la actividad de los niños que éstos aprenden a 
seguir instrucciones pero no a disce1·nir sobre lo que les 
gusta. conviene y pueden hacer .. 
Conuiene hacer sentir al aluMlo que hay ciertos 
r:equerilli.entos del prograaa, institucionales, de .ercado de 
trabajo, etc., que es necesario cubrir pero que hay espacios 
donde puede ejercer su iniciativa en la elección y decisión 
sobre los Ollils que diarialll!nte son tratados en clase. 

2.- Euitar en el trato coÚdiano una relación .. estro-alu.,o 
de dependencia donde el segundo uive pendiente de lo que 
dice, hace, siente y piensa el prilll!ro sin preocuparse por 
sus propios procesos de ruonaltlento. De estos Últi•s no se 
responsabiliza, ya que ha perdido la seguridad en ellos 
considenndo que la comprensión de un teaa la ua a adquirir 
con la explicación u otras actiuidades que btple•nte el 
•nstro, sin tallilr cancbncb de que nada ni nadie en el 
Hteriar le ua a sustituir un proceso de construcci6n que es 
interno y personal, para ésto se pueden poner en pr~ctica las 
siguientes t6eco11tendaciones: 
a) En todos los niveles.- Disltlnuir el uerbalis• y au11entar 
el tr;oto oral-directo con uda alu11no ll no con el grupo en 
general. Esta no quiere decir que no se trabaje grupal•nte 
(sobre todo parque los grupos en todos los niueles son llUJI 
nu'•erosos), sino que se dedique •l •is• tie11tpo en el trato 
de uestra a grupo que de llilestro a cada alu11no, para que el 
.. estro no sólo conozca el ~rouechaiento grupal-prolll!dio, 
sino la eualudón en la construcción del te .. en cada uno de 
los aluaw1os,. por lo .enos con los que hay Rás dificultades .. 
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En las sesiones diarias se puede otorgar un tie"Po para el 
trabajo por equipos y en este tie11Po el profesor puede ir 
conversando con cada alu.,o, de ...,nera que ya tenga preguntas 
seidestructuradas que le ayuden a detectar el nivel de 
co1111rensión que -cada alu.,o tiene del te..., que se está 
enseff;ondo. Aunque en una sesión sea i1111osible hablar con cada 
integrante del grupo, se puede entreuistar a unos 11 fl 12 
·;oluMos por sesión • 
Con la reco...,ndaci6n anterior el ...,estro dis1tinuye el 
uerbalis1111 para ahorrar tie!lpo y ocuparlo en las 
conuers;ociones indiuiduales y a la uez hace sentir al alu .. o 
que- sus idus e interpretaciones son las que i!lportan para 
co1111render el te.a. 
b) En todos los niveles.- Al exponer el te..., de la clase, la 
aayoría de los alm•nos están pendientes de lo que dice el 
aaestro sobre el te...,, siendo i!sta (la exposición) la prhiera 
actiuid;od que por lo regular realiza al entrar al salón, sin 
e.i.argo todo a1u .. o tiene antecedentes aunque sea ..uy 
precarios, acerca del te.a que cada aaestro puede to...,r en 
cuenta al iniciar el te..., de clase illple...,ntando técnicas 
co1111 la lluvia de ideas que Fauorecen la participación, 
interfs e integración de los preconceptos que ...,neja el grupo 
acerca del te.a. Así la atención que cada alu*'o nor...,l1tente 
dirije hacia lo que piensa y dice el 111aestro la dirijirá 
hacia lo que fl piensa y dice. 
tas ideas grupales rescatadas con las técnicas grupales u 
otras estrategias deben integrarse a la exposición y 
explicación del 111aestro, con el fin de que el alu.,o uea 
integrado su .arco de referencia en la exposición del te•a. 
Es i111Portante no sólo reto.ar hs ideas de los alu.,os sino 
el •is1111 lenguaje o conceptos usados por t!stos al explicar, 
exponer o argu...,nhr sus idus. 
Lo que Frecuente...,nte sucede en el aula es que al ter•inar de 
instru...,ntar las tt!cnicas grupales que pro1111even la 
participuión, exposición di! ideas personales, construcción 
conjunta del te...,, etc., la aayorb de los ""estros olvidan o 
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no tienen intención de rescata•· lo que se concluyó en las 
técnicas grupales, dejando a un lado lo que se dijo, los 
conceptos ll el lenguaje usado, así el aluMo siente y 
considera que lo que expresó fue algo infor.al, incorrecto, 
inco"Pleto, sin i"Portancia, superificial, no tan i11Portante 
co• el discurso del aaestro, etc. Esto Fo11enta la 
desconfianza de cada alu,.no en sí "is"°. 
Otra estrategia para dirigir la atención de cada aluMo hacia 
lo que él siente, piensa y dice es regresar las preguntas que 
cada aluMo haga con el fin de que éste ponga en 11archa sus 
procesos de razona11iento para indagar la respuesta por sí 
Ris•, y no solicitarla Facil11ente de otra persona, es decir, 
cada pregunta o coRentario que hagan los alUMos se responde 
con nueuas preguntas co•: ¿tú que crees?, ¿si a ti te 
sucediera que harías?, ¿conqué relacionas el concepto que 11e 

preguntas?, ¿qué opinan los de!Oás acerca de lo que dice su 
co!lpal\'ero?, ¿cliMI consideras que fue descubierto?, etc., con 
el Fin de dirigir la atención del grupo hacia sus propios 
proctsos de razon<alliento 11 opiniones sin esperar una 
aprobación o seña del aaestro que indique la respuesta. 
c) Para dis,.inuir la relación de dependencia entre aaestro 11 
aluMo es esencial la confianza del aluMo en sí 11is•, 11 
para ello hay que toaar en cuenta los co11enta1·ios 
(independiente11ente de que sean acertados o incorrectos) que 
se den en clase y el respeto M1strado hacia l!stos puede darse 
en ·gestos 11 . frases que acepten al co11entario coMI: "'es un · 
buen co11tentario .. , .. qué ~ueno que planteaste la pregunta'", ••tu 
opinión es uálida"'; ó preguntas que indiquen el interés del 
aaestro por las ideas del grupo collO i ¿qué te hace pensar en 
ello?, ¿tÓllllO se te ocurrió esa respuPsta?, ¿cÓJMJ resolviste 
el probleaa?, ¿porqué consideras ..• ?, "podrías poner un 
eje!lplo que ilustre lo que afir11as"', etc. Con la aceptación 
de lo que expresa el alUMIO, éste Ua a adquirir !Ys confianza 
en sí 111is• 11 en su propio razona11iento • 

. Ha11 que erradicar una constulltbre que obstaculiza la confianza 
del alu•o en sí rds"o: ' 
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Algunos •aestros, en todos los niueles, pro.ueuen JI se 
enorgullecen que en sus aulas haJla silencio JI quietud. 
lnclusiue cuando e•iten sus exposiciones JI explicaciones, 
prefi.,ren no ser interru•idos hasta que terainen su 
"xposici6n, lo qu. d .. uestra un "scaso interfs por las ideas 
JI procesos de razonaaiento del grupo JIª que al ir exponiendo 
sus ideas cada alu•o las ua asiailando JI aco..,dando de 
diversas iuneras JI por lo tanto surgen dudas, contradicciones 
JI des.,quilibrios que no s.Slo dan .uestra de la actiuidad 
intelectual del grupo, sino que es preciso rescatarlas para 
poder "camiar el curso de la exposición JI explicación eri 
funci6n de lo que uan co.rendiendo los alu..,os. Por lo 
regular el .aestro, antes de la clase ya tiene una exposición 
planeada, sin ellllargo es preferible tener sólo un bosque jo de 
lo que se dirá en clase con el fin de que ante las 
inquietud"s, preguntas y co.entarios del grupo se uaya 
plilneando lo que se dice JI hace en el aula. 
d) A niuel preescolar.- Otra reco.endación para disainuir la 
relación d" dependencia "ntre .aestro JI alu..,o es euitar las 
sanciones arbitrarias que s" p,.actican en preescolar, cuando 
los nilros no hacen la tarea, se portan .al, no trabajan en 
clase, etc., com: quedarse sin recreo, poner los fa•sos 
s"Uos de la ilbeja (trab;ojador) y del oso (flojo), hacer el 
dobl" d" h t<1rea que no fu" realizada, hacer S planas 
extras, no salir en el cunro de honor, etc. 
la iuyoría de las sancion"s aplicnas son arbitrarias, por 
que no necesariawnte llf'ua al ni'iro a co.rendPr la razón o 
"1 sentido que tienp el portarse bien, lo que el castigo y 
pr .. ato aseguran (JI na en tedas las ousion.,s) es que el 
alu..,o haga la tarea, se porte bi"n y trilbaje en clase por el 
sello, el recreo, la f'Str .. nita p"gad<1 "n la frente, el 
cuadro d" honor, f'Uitar el .. noja d" la "ducadora, el regano 
d" sus padres, etc., p"ro no por una raz6n intrínseca que lo 
ne·u., por co.rensic'in a actu..r c- se delle. 
D"sde este niuel se pu.,de iniciar al ni'iro en la co.rensión 
de las razones que hay para actuar de deterlli.nadas ••meras 
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(Co"6 el portarse bien ll el ser trabajadores en la escuela) 
para lo cual son necesarias actiuidades ll juegos de 
cooperación entre co,.pañeros donde cada alu11110 se uea en la 
necesidad de trabajar !/ respetar el trabajo de otros para una 
finalidad collÚn, por eje10plo: los juegos en equipo donde. cada 
uno de éstos tiene que construir un castillo de. arena o una 
casa de cartón, practicar carreras de releuos donde ha!la 
co .. nicación ll coordinación entre los coRpañeros, ar.ar un 
ro11pecabezas por equipo, hacer un dibujo por equipo con los. 
ojos cerrados, etc. De esta .anera se ayudará a que el niilo 
cu.prenda las razones de ser trabajador ll cooperatiuo para 
que la finalidad del equipo se cuRpla. 
Si en ocasiones hacen falta las sanciones, éstas deben ir 
relacionadas con la falta, por ejeRplO: si el niño no realizó 
la tarea de leer un relato, el castigo de dejarlo sin recreo 
no tiene ninguna relación con no haber hecho la tarea, por lo 
tanto llás que sanción se podría pedir al ni'llo que proponga 
otra lectura que a él le agrade ll la lea coM una lectura 
extra. Adeaás de hablar con el ni'llo para conocer los Mtiuos 
por los cuales no realizó la tarea e interrogarlo acerca del 
sentido que tiene para hacer esa tarea. TalObién se podría 

· co11parar la rapidez 11 co11prensión de la lectura del .aestro 
contra la del niño para que éste se dé cuenta de que para 
alcanzar dicha calidad en la lectura se necesita de una 
pr¡ctica diaria en casa. 
Si la falta fue pegarle a uno de sus co11pañeros en fortu 
intencional, la sanc1on podría sustituirse con una 
eaplicación de lo que es el dolor físico, e interrogarlo 
acerca de qué estrategias propondría ·para relOediar el dolor, 
ofensa y dallo físico causado a su co"flañero. TalObién se le 
pide enfrentarse a su co11pañero agredido para entablar una 
conuersación pacífica, donde el .aestro estiM1le al co11Pañero 
agredido para que exponga los senti•ientos ll eMciones que 
tuuo al ser agredido; se trata de que el agresor se ponga en 
lugar del agredido, lo coRprenda ll en el •jor de los casos 
desee pedirle disculpas; si '1sto se logra ·pacífica•nte se 
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puede decir , que ya hubo rectificación de la conducta por 
colllJrensión ll no por obligación. 
Si la falta fue no trabajar en clase. el castigo podría ser 
rulizar una exposición con todos los trabajos logrados por 
cada nillo en una Hllilna. con el fin de que el nillo vea que su 
producción de trabajos Mnunes es escasa. la co11paración 
entre co11111afferos debe nacer de él y no provenir del Mestro 
en for11a uerb;al. 
Es .ejor euit;ar cualquier castigo. sin ellbargo hall ocasiones 
en que es necesario i111Jlantarlo o pedirle al almono que 
propong;a actividades que sustituyan los errores cotoetidos, 
pero hall que tratar de que las sanciones y actiuidades 
propuestas h;agan sentir al alu.no la necesidad de actuar de 
una for.a ll no de otra por COlllJrensión. 
Al finalizar el día de trabajo. en .. chos planteles de 
preescolar se otorga una estrella en la frente a los niños 
que se portilron bien y trabajaron en todo el día. Habría que 
;anulilr las estrellitas (ya que los alu .. os se portan bien por 
la estrellit;a y no por colllJrender la necesidad de portarse 
blen) y plantear dentro dpl ilUla situaciones ·coMl la 
siguiente: 
-Quince IOinutos antes de la salida lleuar a cabo una reunión 
d• grupo donde cada alu.no opinara con argutoentos sobre su 
propio ca11111ortal0iento ll el de sus co111Jañeros. incluyendo su 

, apini6n sollre el trato del 11ustro hacia ellos. ll" que éste 
tamifn tiene conductas .eritorias de castigo en algunas 
ocasiones. De esta .anera se estiM1la la autoeualuación por 
ca11Prensión sin esperar a que el llill!stro sea el que juzgue y 
otorgue una estrdlita de papel. 

9.- lllchas de ··las técnicas grupal•s que se inpl•.entan en el. 
tr;abajo d• aula tienen la desuent;aja de que. en uez de 
enriqu•cer el tl'llil, se pierde .. cho tie11111a sin lll!gar " ideas 
!Ms elaborildas ll co1111lejas. UH de tilntas CilUsas por las que 
las técnicils grupales fracasan es que los alu .. os no saben 
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discutir, ésto es, la relación piagetiana propuesta es un 
enfrentaiúento de puntos de uista con argu""ntos contrarios 
(para provocar el desequilibrio deseado), sin ellbargo si en 
todos los niuelu hall una escasez de la actiuidad "discutir" 
se puedH hple11entar algunas actiuidades co., las 
siguientes: 
a) A niuel Mdio, •dio-superior JI superior.- Antes de 
co•nzar con la enseñanza de alguna Mteria pueden plantearse 
(al nueuo grupo) algunas técnicas ll actividades para conocer 
su unera. de "discutir" (requisito indispensable para poder 
trabajar en equipo), de lo contrario las iúsu~ técnicas ll 
actiuidades grupales fauorecerán la capacidad de saber 
escuchar JI argu11entar dentro del trabajo conjunto. 
Se puede diuidir el grupo por parejas con el fin de que cada 
pareja discuta un oaa poléiúco (religión, política, 
educación falliliar, sexualidad, etc.) ll el .aestro ua11a 
observando JI corrigiendo por 11edio de preguntas ll 
contrasugerencias a cada una de las parejas. Después cada 
pareja pasa al frente a discutir el teaa nueva10Pnte, sólo que 
ahora con la at!'nción. obseruación y corrección de las dellás 
parejas quienes for•an el público evaluador. 
La finalidad de la anterior actividad ll Michas otras técnicas 
propuestas por la diáctica crítica"' a11udan a que el aluM10 
sepa escuchar lo que Hpresan los de!Oás ll si tiene una 
opinilSn contraria upa expresarla con argu11entos que a la uez 
tendrii que saber escuchar el contrincante. 
Si alguno de ellos ua a conuencer JI contradecir al 
contrincante debe hacerlo expresando contraargu11entos que 
ua11an en continuación con el discurso· opuesto, injustificando 
los argu11entos del contrincante con el fin de que éste se 
contradiga o encuHtre una opinión que le cause desequilibrio 
a su propio discurso. 
Se debe euitar lo que co•n•nte sucede: cada contrincante 
expone su opinión pero ninguno se escucha M1tua11ente ni trata 
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de pUntearl• al contrincante argu11entos que estin en contra 
de su discurso (•l del contrincante), sólo se relliten a 
•gu11entar cada qui•n a favor de su opinión o discurso, 
atHdiendo sólo a su discurso . 

11.- Por lo regular al iniciar la clase se collienzan 
plantrando los conuptos con sus corr•spondientes de 
finiciones. Es prefl!rible que el aluMlo sea el constructor 
d•l canc•pto, qu• par lll!dia de las situaciones ll actividades 
d• auia qu• planH •l· uestro, razone, invente, organice, 
cluifiqlll!, dif•rencíe, ca1111renda, •te., para conjuntar las 
caract•rfsticas que den lugar a la definición de un concepto, 
par •JHplo: 
a) 11 niul!l priuria.- En este nivel hay Michos conceptos 
bisicos qu• •n u.z de s•r dictados JI •xpu•stos al iniciar la 
clan, n deberían de plantear hasta el final, después de una 
serie de actividades de aula que pro.,uerán su construcción, 
así cuando el profesor dé la definición llilrcada por el 
pragrallil, ésta tendrá un s•ntido para el alu•o porque ya fue 
accionada 11ental11ente, por •je!lplo: al salir de la prillilria 
un alUMID tiene que saber la diferencia entre ganadería, 
agricultura, llin•ría, cultura, industria, co11ercio, etc. En 
un d• qu• SI! collience la clase definiendo a la ganad•ría, 
(co• actividad avocada a la cianza ll co11ercio de ciertos 
aniaales) , SI! pued•n i1111le11entar una serie de videos, 
fotograFías o recortl!s d• r•uistas dond• los aluimos co1111aren 
las diferHt•s zonas y actiuidad•s que rulizan los hollllres, 
(agrícolas, lliHras, industriales, de co11ercio, etc.) con el 
fin de qu• SI! pongan en urcha sus procesos •ntales de 
co1111•aci6n, difl!r.nciación, equiuall!ncia JI clasificación en 
cillla al-o ll traten d• allstrHr las dif•nncias •ncontradas 
para la F11r11ación d• cada concepto. 
Otras definiciones que son Nnejadas en priuria son las de 
"bien natural" ll "bien procesado". los libros de texto 
collienzan la l•cción con las das d•finicion•s para d•spués 
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pasar a los ejHplos, pero lo !Ñs conveniente es co•mzar con 
actiuidades ca• traer distintos productos ali•nticias de 
casa, uisihr una tienda de autoseruicio e ir anotandO los 
prodUctos que !Ñs les interesan, dejarles de tarea abseruar 
lo que ha.11 en un •rcado sobre ruedas, traer recortes de 
nuistas dande se anuncien diuersas productos, entre otras. 
C1111 el uterial recolectado se Fa•nta la obseruaci6n en el 
alu•o hash lograr que ca1111are JI clasifique los praductos, 
abstrayendo, con la ayuda del .aestro, las características 
esenciales que farun los conceptos de "bien natural" y "bien 
pracesado". 
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11.- A nivel priaaria.- El aprendizaje significativo de algún 
tellill escolar es producto de una reorganización en los 
esquellillS ll estructuras donde el sujeto interpreta ll le da una 
significación · ill tellill aprendido. El tellill aprendido será 
recordado con Facilidad dentro de un periodo de tie11110 
Hterainado, llª que por el sólo hecho de ser insertado en el 
urco de referencia del alumio es conservado intrínsecaiiente 
a la construcción del esquellill'", par la tanta es obvia que si 
los tellills escolares se pretenden ense11ar por lll!dio de 
estrategias co• la repeticioSn escrita (planas, dictado, 
repetir una paiabra 111 veces, Hceso de ejercicios para 
afianzar los teus) u oral (repetición de las tablas, repetir 
las pillUras en inglfs en voz alta, cantar repetidas veces el· 
himio nacional com parte de los aprendizajes cívicos, cantar 
unciones de los nú•ros, etc.), sólo se folll!ntará la ••ria 
en "sentido estricto" (a diferencia de la •iooria en sentido 
HIJlio), lo que quiere decir que el recuerdo no está inserto 
en un llillrco de referencia !Ñs global que le da. significación 
ll su evocacUn requiere del esfuerzo del a1u .. o, iósto es, el 
al-o se esfuerza por recordar el aprendizaje con todo ll sus 
detalles ll condiciones en las que fue por prilll!ra uez 
aprendido, por ejelljllo: algunos cuadernos tienen en la 
contraportada las tablas de •ltiplicar co., si con el sólo 
hecho de tenerlils presentes i!lplicara una ªliuda a la 
co1111rensi6n del concepto "imltiplicar" • T allbUn hall alumios 
que en cuarto grado tienen que recordar toda la tabla del 
nueve pilr'a contestar la pregunta ¿cuánto es nueue por ocho?, 
lo que indica que no hall una ca.prensión de lo que significan 
nueve conjuntos de ocho elelll!ntos ó ocho conjuntos de nueve 
elelll!ntos ll tienen que recurrir a la .,.,rización de los 
detiines ll condiciones en que fue por pri•ra vez "aprendida" 
la tabla del nueue (recordar la cancUn, las correcciones de 
la llillestra, la contraportada de su cuaderno, lo que escribió 
en la tarea de a11er, etc.). 

105 Esto lo explico ampliamente en el punto 2.5. Lo. memoria y 
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Es preferible que ante la pregunta del 11aestro u otra 
persona: ¿cu.ínto es nueue por ocho?, el nil\'o volviera a 
construir Física o •ntal11ente (si ya es apto) la su11a de los 
conjuntos illplícitos aunque fuera ltás lento que la respuesta 
•1111rizada, inclusive usando los dedos que es una constullbre 
tota111ente válida desde el punto de vista psicogenitico .11 sin 
•llbargo, es prohibida por IOUChos 11aestros que igno.-an el 
l!Stadío en que los alu•os se encuent.-an conside.-ando que ya 
son capaces de 11aneja.- abst.-acciones sin .-efe.-irse a objetos, 
pe.-sonas .11 situaciones concretas. 

12.- Los te6ricos de la pedagogía ope.-atol"ia han investigado 
qu• el p.-oceso de generalizact6n de los contenidos escolares 
l!S Ñs co..,lejo de lo qu• se considera actuallwnte en las 
prácticas •ducativas, ya que s• .-equiel"e de un pt"oceso di! 
r•const.-ucci6n del contenido en nuevas condiciones 
si tuacional•s. 
En 1111chas clases escolat"es se Fo•nta la gene.-alizaci6n de un 
cont•nido con requisitos arbit.-at"ios que habl"Ía que euita.-, 
por ejHplo: 
a) A niv•l pri11aria.- En IOUChas clases se Fo•nta la 
construcci6n de las operacton•s aritllfticas básicas con 
ollj•tos concr•tos sin •llbargo, a la hora de evocarlos a 
Mdiano o largo plazo, se pide al alu•o que las gene.-alice 
con rapidl'Z, sin co..,render qu• •l alu•o al gen•ralizar, por 
ejHplo: la l"l'Sta, tt.ne que recu.-ril" nueua•mte a la 
actividad Física con objetos concretos co• palitos, bolitas 
escritas en su cuadttP"no, conteo con Sus dedos, seiYas con sus 
Mnos, Mnipuleo con juguetes, etc., inclusive pu•de co•ter 
error"5 que tal v•z •l m•stro ya los considl'raba superados 
.,.presando: ¿de qui sirvt..-on todas las .-estils que hiciste de 
tar.a sino sab•s resolv•r isto ••• ? , ¿ya se t• olvid6 lo que 
vi.,s a.11•r?, ¿po.-qui si hiciste las restas bien no puedes 
r.solve.- este probll!IN ••• ?, ¿porqui te cu•sta trabajo si es 
lo IU.s1111 qu• hiciste la clase anterior?. Una IOUestra de lo ... 



anterior es que imchas ueces se enseWan la suM ll la resta 
con objetos concretos ll a la hora de generalizar, se le 
plantean al aluimo probleMs en t!l libro de texto ll con 
ilustraciones de objetos sin ellllargo, ya no es lo lds .. 
actuar con objetos en tres dilll!nsiones dondl! se obtiene 
infor11aci6n sobre espacio, uolu11en, densidad, peso y 
.. uilliento que actuar con objetos dibujados donde s6lo se 
percibe la ForM ll el color por lo qu" algunos alu•os les 
cuesta trabajo generalizar las operaciones aritlM!ticas en 
ilustraciones. El 11aestro tiene que esperar a que la 
necesidad de 11anejar ilustraciones surja del aluimo ll no por 
un ·requisito arbitrario del prograiaa escolar. Así, hag que 
tener cuidado al querer que un aluimo generalice un contenido 
de 11anera r~pida ll en situaciones distintas. 
Sería adecuado que adeMs de saber ll CDloprender lo que 
bplica el proceso de generalizaci6n se diera el tie•¡10 
necesario para que el alull'lo generalizara el conteni•lo 
utilizando las actividades físicas ll 11entales que requiera. 

13.- AdeMs de que se desconoce la co1oplejtdad del proceso de 
genenlizacUn, imchas a¡¡terbs son i1opartidas de una INnera 
tan te6rica que su generalizaci6n hacia otros állbitos se 
torna •!I difícil para el alUll'IO, por eje11plo: 
a) A nivel •dio superior.- En •chas preparatorias se dan 
clases que, a pesar de que tienen su aplicaci6n ll sentido 
práctico, se INnejan exposiciones tan abstractas que la 
generalizaci6n con la uida práctica se torna tan CO"Pleja 
para el aluimo que opta por el rechazo ll oluido de la clase, 
ya que no tiene ningún sentido para sus esque11as con los que 
cuenta. Una .. .,stra de t!llo son las aaterias de ge o.., tría 
analítica, l!ti•log:Cas grecolatinu, 16gica, filosoFía, 
sociología, l!ntrl! otras. 
-Las clasl!s de gl!o11etría analítica puedl!n ginr irn torno a 
problellilS con antHas parab6licas ll otros arhfactos que 
requieren de los cálculos di! la geo .. tría analítica. 
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lnclUsiue los alu1111os de esta edad tienen un especial interés 
y conoci•iento por los aparatos electrónicos y de 
coMlnicación que pocas ueces es recuperado en el aula. 
-las reglas eti.alógius pueden sor objeto de actividades 
donde los alu1111os inuenten nuevas palabras co.iiinando las 
níces grecohtinas. Tallllifn se puede fo.entar que el alu11110 
df ·hipótesis acerca de có.a serían ciertas palabras si se les 
.adificaran sus raíces, y las posibles uentajas o desventajas 
que ~sto traería para co•unicarse entre sí. 
-U lógica es una .ateria c111Ja enseñanza es tan far.al que 
algunos alu1111os co1111renden sólo al salir de la preparatoria 
que los silogis.as ·.,, otros tipos de razona•ientos los usa 
constante.ente, aunque no los analice ni concientice co.a lo 
hizo en las clases de lógica. Es increible que a la lógica se 
le vea co• un contenido e•terno que halJ que aprender y no 
co.a un an¡lisis de los procesos intelectHles que los 
alu.,os son capaces de realizar. 
-En filosofía y sociología se podrían i11111e.entar situaciones 
i.aginariils o reales actuales donde los alu1111os analicen y 
expliquen valores co.a la libertad, la justicia social, la 
de.acracia, etc., 11 fenó.enos sociales co.a el racis.a, la 
uicilencia, el enfrenta.tento de religiones, etc., que les 
per.ttan generalizar !I darle un sentido a lo que ven en 
clase, y puedan interpretar los contenidos o te.as dentro de 
procesos ll valons sociales concretos que tienen que ver con 
su inserción en la sociedad. Los alu1111os de preparatoria ya 
tienen pensa.tentos y juicios acerca de los valores y 
Fenó•nas sociilbs, por lo tanto el .aestro puede recuperar 
sus opinianu para introducir los coneeptos que se tienen que 
tratar en clase. 
En lilS For.as Hteriores se Facilitará dentro del aula la 
generalización de los contenidos a otros ¡•itos que tienen 
que uer can la uida personal y social en la que está inserto 
d alu1111a sin ser sólo clases de.astado abstractas. 
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1 ... - En el capítulo tres aclaro el papel del error dentro del 
¡¡prendizaje co1111 pasos necesarios ll válidos que no hall que 
trillar de evihr en clase, sino que fluy;in para conocer c .. o 
se van construyendo los teaas .11 co• se vain a i"IJle•ntar las 
siguirntes actividades que ¡¡yudarán a que los alu•os 
corrijan sus errores. 
Por lo anterior, se deben evitar .11 sustituir las siguientes 
relaciones que a diario se establecen entre lllilestros y 
;1lu•os en todos los niveles educativos: 
1.- Cu;1ndo el iuestro re¡¡liza preguntas ¡¡ todo el grupo y las 
respuestas que dan los alu•os son incorrectas, el •aestro 
por· sus gestos y expresiones co1111: -por ahí vas ••• , -ya casi 
le atinas, sdlo te fillta ..• , -Ms o .enos ••• , o ta.iiién 
alguna pregunta que sirva de pista para que el alunno llegue 
¡¡ la respuestil ·correcta, etc., trata de dairles a los alu,...os 
litS selras necesarias co• si Fueran adivinanzas. Las 
respuestas incorrectas deben per.ttirse para que sea el •is..o 
;1lu11110 quien lils corrija y no esté si"IJre pendiente de las 
selais que indica el aaestro. 
e.ando el profesor escucha respuestas incorrectas podría 
callbiar las expresiones anteriores por otras coi.o: ¿qué te 
llilCe pHsar así?, ¿podríais poner• un eje"Plo? .• ¿qué opinan 
las deús de la opini.Sn de su co.,alrero?, ¿porqué piensas 
así?, etc. De esta aanera el alu•o volvería a razonar y a 
evaluar lo que dijo, en vez de preocuparse en adivinar lao; 
nlras que da el iuestro y que obstaculizan la independenci 1 

intelectual. 

2.- La iuyoría de los iuestros acostullllran ;i cuestionar en 
clase sdlo las respuestas incorrechs y ésto da la pauta o 
sela pilrit que el alu•o corrija sus respuestas. Las 
respuestu cornetas tilllbiln dellen ser cuestionitdas para que 
el itlu11110 se esfuerce ús por ;1rgu11entar, justificar ll 
Hpliur nuevilllente sus respuestaos, de esta aanerai el ailuMto 
llusca razones para estair seguro de lo que upresa o bue. 
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Ade!Ys de cuestionar las respuestas incurre.etas ll correctas 
el austro puede dar contrasugerencias o poner contraeje!lplos 
donde al aluMlo le cueste trabajo segufr sustentando lo que 
expresó, por eje!lplo: 
-M.lestro.- ¿quf constitu11e el perí.,tro de un terreno donde 
se sieiobra aaíz?. 
-AluM10.- Es toda la orilla que rodea al terreno. 
-llaestro .- Tu co!lpañero ., dijo que el perí.,tro es l• parte 
donde se ste•ra el ""ÍZ. (Aquí el ""estro indaga una 
nspuesta que ha pri.,ra uista parace correcta). 
-Hu•o .- tlO porque ••• 
Hall aaterias donde, por el tipo de conocilliento que se .aneja 
san .Ys uiables par• poner contraeje!lplos o contrasugerencias 
con el fin de conflictuar al a1u11110, co• las .aterías de 
historia, filosofía, ciuisao, espail'ol ll otras de ciencias 
sachles donde se pueden generar sitHciones que causen 
polfaica en el grupo, por ejeaplo: al discutir Uis uentajas o 
desuentajas de la guerra contra uietnaa se pueden dar 
contraejeaplo ll prt!guntar: ¿ji si fuera tu país el que Fuera 
atacado por las llisaas causas pensarías igual?. La claue t!stá 
t!n saber crear las preguntas adecuadas que oportuna.,ntt! 
deben ellitirse para lograr un conflicto que interese al 
alu•a. 

3.- Cuando el aaestro pregunta a un aluano, por lo regular 
espera a que le responda en t!Se ao•nto, sin Hllargo, t!Sa 
sensacitln dt! qu" la resput!sta es anhelada inaediata.,nte 
prouoca una tensión en el alu•o (no en todos los casos) que 
.. chas ueces lapide la contestai:i6n correcta por el 
·neruiosisao ante el grupo ll el tieapo restringido que hall 
para contestar. 
sería •Jar que al ellitir UH pregunta a un alu•o se 1" 
diera tie11110 para razonarla ll se preguntara a otros 2 6 3 
coapaneros para que el aaestro ponga en actiuidad el 
razonalliento de 3 6 la alu1111os al llis• tie11110, cuando alguno 
de ellos ya tiene la respuesta el aaestro lo uuelue a atender 
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calllliHndo la conuersaci4n inUvidual 11 grup;iil pan que 
tapaca se pierd;ii el interis grup;iil. llSÍ c;iid;ii sesi4n se 
;iitenderí;ii con conuersaci4n 11 preguntas particulares a unos 11 
6 15 alu•os. 
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CONCLUSIONES 

Aunque no tengo ele,.entos estadísticos para Funda1>enta.r lrl 
posición, considero (por •is experiencias escolares, 
prácticas profesionales, seruicio social, obseruaciones, 
etc.) que poca gente, aún trabajando en educación, sostiene 
una concepción clara o por lo 10enos reflexionada de lo que 
entiende por enseñanza IJ por aprendizaje, ésto es, aunque en 
su práctica cotidiana toda persona itoplícitaaente ejerce su 
concepto de aprendizaje 1J enseñanza, pocos son los que 
reflexionan sobre dichos conceptos. 
Pocos son los pedagogos que al salir de la licenciatura 
deciden co .. nzar su práctica profesional enarbolando una 
postura teórica que les Fundaaente, oriente 1J esclarezca su 
futuro trabiljo profesional. Ante ello creo necesario, aunque 
il niuel curricular está planteado, poner énfasis en que todo 
profesionista que coaience a laborar profesional .. nte en 
situaciones educatiuas, Ueue consigo una conceptualización 
clara de lo que ua a sostener por aprendizaje IJ por 
enseñaza, independienteaente de la postura psicopedagógica, 
sociopdagógica, etc., que sea de su interés. 
111 elejir una postura teórica existe el coaproaiso de no 
desfuarla de la pr.ictica, es decir, aunque actualaente halJ 
posturas educiitiuas innouadoras que son sostenidas en 
conferencias, libros, discursos, foros. 11esas redondas, 
congresos, . t!'tc., por -.ichos profesionistas del área, en su 
prictica diaria regresan itoplícha 1J auchas ueces 
inconciente•nte a .. chas prácticas atrasadas que 
te4ricaaente 9a Fueron superadas pero que siguen predoainando 
en las aulas. HaJI un desfase entre las opiniones IJ las 
acciones, entre las reflexiones IJ el que11acer profesional. 
El coaenzar la práctica profesional con una concepción acerca 
de la conceptualización del proceso de enseñanza-aprendizaje 
no resoluería la pr-obleaática, pero si CDRproAetería a todo 
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profesionista a inple,..,ntar y construir los instrm11entos o 
estrategias necesarias para darle cuerpo a lo que funda111enta 
a nivel te6rico. 
Mi propuesta teórica, que por elección personal, he decidido 
que Funda111ente y oriente 111i Futuro quehacer profesional es la 
teoría psicogenética porque· considero que los trabajos de 
Jean Piaget son de los pocos aportes lllás co11pletos acerca del 
estudio de la evolución del niilo y. del adolescente en el 
terreno congnoscitiuo, por lo que se puede estar en contra o 
a Fauor de ellos, pero nunca ignorárlos ya que siguen 
teniendo repercusiones actuales en la investigación 
psicopedagógica. 
Es necesado co111prender la teoría piagetian.a porque trata del 
desarrollo de los conocilllientos en el holllbre y en la historia 
de. las ciencias, ésto es, investiga co.., es que el holllbre ha 
llegado a tal grado de conocinientos científicos y colllO es 
que construye """tal.ente cada conoci111iento ya sea Físico, 
social, etc., y este estudio le interesa a la pedagogía 
porque una de las principales tareas de la escuela es la 
trilnslllisión de los conocilllientos que la hu11anidad ha 
elaborado, y para su enseilanza es necesario que la escuela y 
la pedilgogía to""n en cuenta el aporte psicogenético de saber 
collO adquiere el sujeto (alu111110) un deterlllinado objeto de 
conocillliento (contenido escolar), ¿có.., lo hace suyo?, ¿cÓllO 
lo aprende?. 
El objetivo de la escuela, ilnterior•mte citado, de 
transllli tir todo el conoci 1dento que la hu11anidad ha 
elilborado, ha t'nido un sinFín de obst~culos y una .,estra de 
ello es el elevado nú.ero de Fracasos escolares que euidencía 
la ga11a de contradicciones existentes en la escuela que 
perjudican al alu1W10, ante ello la teoría psicogenética nos 
aporta datos psicológicos que, adilptados a lil pedilgogía, nos 
ayudaría a explicar ..:ís el Fenó•mo a1111liando nuestro 
conocillliento acerca de las causas del fr;¡¡caso escolar. 
Con los aportes de esta teoría no se agota la explicitación 
de todo lo que sucede en la escuela ya que sería necesario 
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abarcar todas las Facetas del escolar: social, .. oral, 
intelectual, física, afectiua, etc., y en general de la 
escuela (lo adllinistratiuo, institucional, político, 
econ611ico, social, cultural, religioso, etc.), pero son 
aportes que podrán esclarecer un poco la co11111ieja red. que 
i!llplica el proceso de enseí\'anza-aprendizaje. 
Piaget .,ri6 con la esperanza de que sus estudios siruieran 
para estudios futuros interdisciplinarios llás auanzados. 
En esta teoría no se priuilegian los aspectos intelectuales 
sobre los de.is, se reconoce la i11111ortancia de todos los 
aspectos, s6lo que a Piaget con espíritu de biólogo y 
epistelllílogo le interes6 llás el aspecto intelectual, pero de 
ninguna ••mera tuuo la intenci6n de desligarlo ni priorizarlo 
sobre los delaás aspectos, al igual que sus Olás feruientes 
seguidores. 
De esta Mnera, los estudios psicogenéticos, euidenciaron que 
todos los conociaientos aprendidos en la escuela se apoyan en 
operaciones intelectuales que son construidas por el sujeto 
con una 16gica específica que debe ser conocida por cualquier 
persona dedicada a la Hseí\'anza, de lo contrario, corre el 
riesgo de estar transllitiendo infortoaciones (por oposici6n al 
conocilliento en un sentido piagetiano) que no son integradas 
a las estructuras y esqueiNs •ntales del que las apr1mde, y 
sin percatarse ni siquiera de ello. Ante l!sto, la teoría 
psicogenética con sus seguidores actuales que siguen 
investigando aceru del desarrollo psicol6gico del alumio, 
nos ofrece datos acerca de la euoluci6n de las estructuras 
intelectuales en la construcción de diversos te1Ns coao la 
construcci6n del nú•ro y las operaciones aritllfticas 
básicas, la. construcci6n de la historia, de la 
lectoescritura, etc., para que se elaboren estrategias 
didácticas acordes a esa evolución intelectual. 
Al entender (dentro del enfoque piagetiano), que el 
aprendizaje es una interpretación y significación que el 

· a1u .. o construye internaaente con ayuda de las experiencias 
con el exterior, y co11111render que la enseí\'anza puede 
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i"Ple..,nhr situaciones y condiciones necesarias para 
pro1110uerlo pero de ninguna 11anera sustituirle ;iil ;iilu.,o sus 
procesos de razonalliento y co111prensi6n, cHlliarelllOs nuestra 
concepci6n del papel del 11aestro y su rel;iici6n con el ;ii1u .. o, 
siendo lstos pil.itres bisicos que deterllinan un sinfín de 
;iictitudes y CO"POrtallientos que se d;in ;il interior dd ;iula y 
que perjudican a la culllinaci6n del proceso de enseil'anza
aprendizaje. 
llientr;is no se calllbie la concepci.Sn de ;iprendizaje, no se 
co11prenderá que lo i11portante para generarlo es innovar 
instrulientos , estriltegias y proced!llÍentos que perllitan 
gar;iintizar que en el alu•o se está dando una actividad 
... ntal, que logra ;isillil;iciones, aco•dactones y 
reequili~r;iciones continHs que ;iseguran la construcción del 
te.a o co11prensi6n de t!ste, independiente11ente de que haya o 
mi acci.Sn Física en el alu .. o. 
Hacen falta refor.as educativas donde se cal>bien las 
concepciones de aprendizaje y enseil'anza que han regido 
durante 11Ucho tie"Po a nivel de aula, t!sto es, hacen falta 
calllbios en las ;ictitudes, CO"Portallientos y esterl!otipos que 
día a día se gestan dentro del sal.Sn de clases y que reflejan 
esc;iiso conocilliento del desarrollo intelectual del alu.,o y 
de su proceso de construcci6n de un te.a escolar. 
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