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RESUMEN

E1 presente articulo pretende puntualizar en una fo
ma general algunas implicaciones educativas que pueda
derivarse de la teorfa del desarrollo intelectual d
Jean Piaget. En este sentido, basado en los trabajo
experimentales de algunos autores dentrode esta corri
te y del mismo Piaget, se hace una somera descripcibn
las etapas del desarrollo intelectual y del proceso
equilibrio, y a partir de ellos se hacen inferencias a
cerca de su utilidad en la ensefanza, en particular
la matemStica. Asf, se concluye que un proceso de dia
nosis que permita detectar la etapa de desarrollo en )
cual se encuentra el aprendiz podrfa ser fundamental e
la toma de decisifn acerca del tipo de estrategia ausa
para ensefiar. Tomando en cuenta el proceso de equili=
brio mental cuya ruptura y restablecimiento da lugar a
la transformacién de las estructuras mentales y, por lo
tanto, a su desarrollo, se infiere que las estrategias
de inquirimiento y de resolucidén de problemas donde el
estudiante participe activamente serian las mis apropia-
das dentro de ese marco de referencia. Finalmente, se
sustenta la individualizacién de la ensefanza.
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{NTRODUCCION,

Acaba de fallecer Jean Piaget, autor de una de las
teorfas psicolégicas que actualmente no sélo tiene mu-
chos defensores, sino que a nivel internacional, se es
tin realizando, dentro del marco de esa teorfa, un sin
namero de investigaciones tanto bdsicas como aplicadas.
Me refiero a 13 teoria del desarrollo intelectual. A-
nalizando esta teorfa desde el marco de referencia de
un docente, una pregunta podria surgir en forma natu-
ral: (Cudles son las implicaciones educativas, o mis
especificamente, las implicaciones para 1a ensefanza?
iComo se debe ensefar considerando los puntos de vista
y los resultados experimentales de los trabajos de Jean
Piaget? Por supuesto que responder esa pregunta no es
tarea facil; sin embargo, con el objeto de compartir
ideas con mis colegas me permito presentar algunas con
clusfones, no muy especfficas, derivadas de algunos a-
nilisis de los aspectos més resaltantes de la teorfa
del desarrollo intelectual.

Ante todo, es conveniente aclarar que lo que indu
Jo a Plaget a realizar sus investigaciones no fué pre-
Cisamente el interés para resolver problemas educativos
$ino 1a busqueda de datos para construir una teorfadel
Conocimiento consistente y coherente. Casi todos sus
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trabajos tuvieron esa orientacién. En su libro con I
helder "The growth of logical thinking, from chil
to adolescence” (E1 desarrollo del pensamiento 16gico
1a nifiez 2 1a adolescencia), Piaget e Inhelder descr
los cambios en las operaciones mentales l6gicas que ti
nen lugar entre la nifiez y 1a adolescencia, describen
demds, la estructura formal Que marca la completaci
del desarrollo operacional de la inteligencia.
ras matemdticas de grupo y retfculo. Los resultados
los experimentos que ellos 1levaron a cabo y describen
en 1a primera y segunda parte del libro, son interpre

vista estructural con el punto de vista del equilibrio,
para explicar el pensamiento formal.
ning and Development of cognition” (Aprendizaje y desa-
rrollo de 1o cognitivo) Inhelder, Sinclair y Bovet re-
portan un conjunto de estudios cuyo propisito fué inves
tigar los mecanismos de transicién de una etapa del de-
sarrollo cognitivo a 1a préxima. Su bisqueda no tiene
Que ver con problemas educativos, sino con la explica-
cidn del aprendizaje dentro de una concepcidn epigenéti
ca del conocimiento.

La aplicacién de 1a teoria de Piaget al campo de 1a

Otra vez en 'Lear.

Mapad Hedechs  Biclyis
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educacion ha sido trabajo de otras personas, psiclogos
educadores, quienes en las ditimas décadas han 1leva-
¢ cabo investigaciones e intentos de resolver proble
::s.educativos dentro del marco de referencia de Pia-
get . Implicaciones valiosas han sido derivadas, no s6
Jo para el docente en el salén de clase, sino también
para los disefadores de curriculum y administradores e-
ducacionales. Para todos ellos l1a pregunta: icémo enfo
car el proceso ensefianza-aprendizaje dentro del marco de
referencia piagetiano?, podria ser el elemento perturba

dor de su egquilibrio cognitivo.

De acuerdo a la teorfa de Piaget, el intelecto se
desarrolla por etapas. Laurendeau y Pinard (1970), In-
helder, Sinclair y Bovet (1974) , y Piaget e [Inhelder
(1958)3, para mencionar algunos, reportan estudios de a
cuerdo a los cuales las etapas del desarrollo son obser
vadas en el desarrollo de los conceptos espaciales, los
conceptos de conservacion y el pensamiento 16gico res-
pectivamente. En relacidon a la estructura mental total
Piaget diferencia cuatro etapas: sensoromotriz, pre-ope
racional, la operacional concreta y la etapa de las ope
raciones formales. La existencia de estas etapas signi
fica que el nifio progresa intelectualmente desde 1a mis
simple estructura genética que tiene al nacer, hasta la
mis compleja que alcanza en 1a adolescencia y en laedad
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adulta. Pero, iqué significa cada etapa? Cada etapa
significa que en algin momento en el tiempo la estruc-
tura mental del nifio posee un conjunto de caracteristi,
cas que determinan en €1 una habilidad para llevara ca
bo algiin tipo de accién y la falta de habilidad para
Tlevar a cabo otras. Aunque Piaget establecid una co-
rrespondencia entre cada etapa y la edad aproximada en
la cual se alcanza (sensoriomotriz: nacimiento - 2 anos,
pre-operacional: 2 - (7-8) afos, concreta operacional:
(7-8)-(11-12) afos, formal-operacional: (11-12) en ade
lante), otros investigadores han encontrado que esta co
rrespondencia con una edad especifica no siempre es se
guida en el desarrollo mental y que mas bien la corres
pondencia varia de acuerdo, entre otros factores, con
la cultura, caracteristicas individuales y condiciones

socio-econdémicas . Asi que, un nifio de 9 afios estd pro
bablemente en la etapa de las operaciones concretas

mientras otro de la misma edad puede todavia encontrar
se en la etapa pre-operacional. Pero lo que sT ha si-

do demostrado por los investigadores es que la estruc-

tura mental del nifio se desarrolla pasando por estas e

tapas en el orden anteriormente indicado sin ningin sal
to. Tarde o temprano cada nifio alcanza cada etapa (aun
que podria darse el caso que la etapa de las operacio-

nes formales no sea alcanzada totalmente), pero ninguna

etapa es pasada por alto .
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iCémo deberfa enfrentar la ensefianza aquel docente
que acepta las conclusiones arriba mencionadas y desea
ensefar tratando de ser congruente con ellas?

Antes de intentar responder esta pregunta, trate-
mos de precisar cudl es la forma usual en que un docen-
te generalmente comienza a trabajar en el proceso ense-
fanza-aprendizaje. A solicitud de &l mismo o por ins-
trucciones de sus superiores, se le asigna el curso con
el cual va a trabajar. Asf, por ejemplo, un docente es
informado que va a dar clase de Matemdtica en 1° Afio de
bachillerato. E1 docente con esta informacion a l1a dis
posicién, busca el programa respectivo, lee los objeti-
vos, los contenidos y las estrategias sugeridas, revisa
algin texto, en el mejor de los casos replanifica la es
trategia de manera tal que exista una pertinencia entre
el objetivo y la exposicion que el texto presenta del
contenido respectivo, y sequidamente pasa a ensefar a-
quél contenido usando 1a misma estrategia para todo el
grupo de estudiantes de aquella seccion de 1° Afo. (iSe
preguntd, acaso antes de comenzar a ensefiar, si esos es
tudiantes, cuya edad va de 12 a 13 afios, estdn todos en
igual capacidad de comprender lo que €1 va a ensefiar en
la forma en que &1 1o piensa hacer? Es probable que al
qunos de Tos alumnos estdn justo entrando en 1la etapa
del razonamiento formal y podrian comprender a través



- 30 -

de una forma deductiva-expositiva, mientras otros estéd
adn en la etapa de las operaciones concretas, y difici
mente podrfan lograr una verdadera comprension del con-
cepto o propiedad ensefiada por via deductiva-expositiv

Un docente no debe decidir ensefar una demostracién
geométrica a adolescentes de 13 6 14 afos sélo  porque
ellos estdn en tercer o cuarto afio, ya que es probable
que esos estudiantes no hayan ain construido el todo es
tructurado con las formas combinatorias de 1a 16gica pro
posicional que son caracterfsticas de una demostracidn
matemitica, E1 docente no debe tomar decisiones basén-
dose s6lo en la edad y/o nivel de estudio (afo de estu-
dio) del joven. Otra informacidn adicional es requeri-
da.

Dado que la edad y el afo de estudio no dan sufi-
ciente informacién acerca de las habilidades intelectua
les de los estudiantes, una forma alternativa de obte-
ner la informacion suficiente podrfa ser recolectar da-
tos para identificar la etapa de desarrollo mental de
los aprendices. Este proceso ayuda a identificar la u-
bicacidén del estudiante en la escala del desarrollo, vy
a tomar decisiones en relacifn a las modificaciones que
deben hacerse al contenido y a las estrategias en plena
concordancia con los resultados del diagnéstico. E1 pri
mer problema en aparecer para llevar a cabo un proceso
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de diagnosis podrfa estar relacionado con el tiempo a
emplear para aplicar las pruebas. Los docentes de edu
cacién media no tienen suficiente tiempo disponible pa
ra examinar a sus alumnos usando los tests que Piaget
y sus sequidores usualmente aplican en sus 1investiga
ciones. Estos tests requieren atencifn individual pa-
ra cada estudiante, lo cual fmplica emplear demasiado
tiempo en esa tarea. Sin embargo, este problema podrfa
ser resuelto ya que actualmente estan a la disponibili
dad tests formados por baterfas de preguntas que hande
mostrado ser tan confiables como los individuales. A
través de estos tipos de tests (baterfa de preguntas),
se puede clasificar un grupo de estudiantes en dos o
tres subgrupos de acuerdo a si estdn en la etapa for-
mal, concreta o de transicién . Una vez hechaestacla
sificacién, comienza un proceso de toma de decisiones,
El docente debe tomar decisiones en relacién a posibles
modificaciones en el contenido del curso, en los obje-
Posible
mente habrfa que tomar decisiones que condujeran a la
individualizacién de 1a enseflanza, o de no ser esto po
sible, podrfa tomarse alguna decisién, al menos para
cada subgrupo. Si ninguna de las anterfores alternati
vas es factible implementar y al docente no se le per-
mite introducir cambios o &1 no desea cambiar, el pro-
Ce50 de diagnosis tiene adn una ventaja: el docente es

tivos, en las estrategias y en la evaluacidn.
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td al menos consciente que estd sacrificando algunos
tudiantes.

Tal como se dijo previamente, 1a diagnosis impli
ca un proceso de toma de decisiones en relacion a la
situacidn de aprendizaje. Uno de los aspectos acerca
de los cuales deben tomarse decisiones es la estratega
de ensefianza. LEn qué principio o idea bdsica debe f
damentarse la seleccifn de la estrategia de ensefianza
dentro del marco de referencia piagetiano?

De acuerdo a Piaget y tal como ya se dijo, los ni
fios progresan mentalmente a través de las etapas del de
sarrollo. Sin embargo, ain puede formularse una pregun

ta: éComo progresan?

Piaget dice que los seres humanos tienden a adap-
tarse coognitivamente a través de los procesos comple-
mentarios de la asimilacién y acomodacién con el obje-
to de mantener un equilibrio cognitivo. Es a travésde
este proceso de equilibrio que la estructura mental del
nifio se transforma progresivamente caracterizando 1las
cuatro etapas ya mencionadas.

Cuando el aprendiz es enfrentado conuna situacion
problema, o experiencia, €1 trata de asimilarlaasu es
tructura mental ya existente. Si la situacién se ajus

ta 6 engrana con su estructura cognitiva, entonces él
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incorpora 1a experiencia y se acomoda a esa situacifn.
si 1a experiencia es una experfencia nueva y no engra~
na en su estructura mental, entonces se produce un con
flicto entre su estructura ya existente'y la nueva si-
tyacién, o en otras palabras, entre lo que & es capaz
de entender y 1o que su ambiente le presenta. De esta
manera su equilibrio estructural cognitivo se rompe Yy
de inmediato se inicia un proceso para restablecerlo.
E1 nifio comienza a buscar 1a respuesta apropiada para
acomodarse a la nueva situacién. En este intento para
reestablecer el equilibrio, sus estructuras ya existen
tes pueden interactuar entre sf, pudiendo asf dar Tu-
gar a nuevas estructuras, o podrfa darse el caso queel
muchacho actie en forma de ensayo y error, puede formy
lar y confrontar hip6tesis con su realidad, o puede bus
car mis informacién. Todas estas conductas pueden in-
ter-relacionarse y emitirse en cualquier orden. A tra
vés de estas acciones mentales y/o fisicas la estructu
ra cognitiva ya existente va transformdndose de alguna
manera hasta que una estructura mds completa y apropia
da es construida. Esta capacita al nifio para dar la
Féspuesta apropiada. De esta manera el nifio se siente
€apaz de acomodarse a 1a nueva situacién y el equili-
brio es nuevamente alcanzado.

Es conveniente destacar que el surgimiento de la
fuéva estructura se produce de manera tal que incluye
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a la anterior, la cual ya no existe en sT misma o
tiene sentido en si misma, sino como parte de un todo.
Lo que se ha ganado en este proceso es la adquisicior
de una estructura mental mds compleja incluyendo la 4

terior como parte de un todo y por lo tanto, el aumen
to de las posibilidades del nifio de responder a los &
timulos del medio. Asi que, lo que parece guiar el de
sarrollo de la estructura cognitiva es el rompimiente
continuo del equilibrio cognitivo y 1a necesidad de
tablecerlo. Una perturbacidn, un conflictoo lo que es
1o mismo, una novedad, puede causarlo. Es importante
destacar que para que un estimulo o situacion nueva pug
da romper el equilibrio cognitivo del muchacho, aquél
debe ser percibido por é1 como un conflicto cognitivo
Si el muchacho no es capaz o no estd, desde el punto de
vista del desarrollo mental, listo para percibir la si
tuacién como un conflicto cognitivo no se producird nif
guna ruptura del equilibrio, y por lo tanto, no puede
esperarse ningin tipo de progreso. Este podria ser el
caso de un estudiante mentalmente en la etapa de las 0
peraciones concretas, enfrentado con el problema de prg
bar el Teorema de Pitdgoras. No sélo no entiende el
problema, sino que tampoco siente ni percibe el probl

ma, ni se interesa por é1. Para gque el muchacho pueda
ser sensible a un posible conflicto o asumir el compr@
miso de resolver el problema, &1 debe estar, al menos
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en el escaldn inicial de 1a estructura cognitiva quelo
capacitaria para resolver el problenaz. En estas con-
diciones, una estrategia de ensefianza podria inclusive
acelerar el aprendizaje, es decir, hacer mds corto el
paso por la etapa respectiva. Finalmente, Piaget con-
sidera tres factores importantes en relacidn al proce-
so de equilibrio: la maduracidn, la experiencia que pue
den ser fisica y 16gico-matemdtica, y la interaccidnso
cial. Estos factores juegan un rol fundamental en 1la
ruptura y bdsqueda del equilibrio cognitivo y, por 1o

tanto, en el desarrollo de la estructura mental.

De acuerdo a estas ideas, una estrategia de ense-
fanza apropiada debe mover al estudiante de una situa-
cion de desequilibrio cognitivo a 1a de equilibrioo de
una situacion de equilibrio al desequilibrio, para lue
go alcanzar el equilibrio otra vez. Si el estudiant;
estd, al menos, en el escaldn mds bajo de 1a estructu-
ra cognitiva requerida para aprender un contenido espe
cifico, &1 puede ser movido en la secuencia antes neﬁ:
Cionada presentdndoles situaciones de novedad o de con
flicto que &1 se compromete a resolver. Dado que1al&;
cesidad de equilibrio aparece cuando el conflicto cau:
sante del desequilibrio aparece, este conflicto seria
el elemento motivacional para mantenerlo en la bisque-
da del equilibrio cognitivo. La motivacién, entonces,



o TR

no es un refuerzo dado en forma contingente sobre
conducta especifica, sino la necesidad de mantener
equilibrio cognitivo. No se observarfa efecto al
como consecuencia del refuerzo si el muchacho no po
yera la estructura apropiada para dar una respuesta e
pecifica. El refuerzo o cualquier premio es valioso
una estructura apropiada qufa la conducta del aprend

E] cambfo que el estudiante puede sequir para r
solver el conflicto no es dnico . De acuerdo a esto
dado que el conflicto puede conducir al estudiante a
construccidn de una nueva y mds compleja estructura
través de la bisqueda de) equilibrio, una estrategia
propiada para ensefar es aquella que involucreal ap
diz en 1a bisqueda, que 1o conduzca a inquirir sobree
tépico en cuestién o formular hipétesis y contrastarl
con su realidad, a analizar y revisar el camino sequi
do para, si es necesario, introducir cambios.

E1 estudiante mismo percibe un problema (conflic
to) y asume el compromiso de resolverlo buscando e] e-
quilibrio, y siquiendo no necesariamente el camino q
el docente considera el mejor, sino el camino o caminos
que €1 es capaz de sequir de acuerdo a su estructura
mental ya formada. M&s ain, uno de 1os mecanismos qu
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quema de estrategias . E1 trata de aplicar 1a mismaes
trategia que ya aplic exitosamente a una situacién me
nos compleja. E1 transfiere 1a estrategia en una pri-
mera instancia y al ver que no cuadra completamente, in
tenta modificarla revisdndola y buscando otros elemen-
tos: mis informacifn, nuevas relaciones entre las es-
tructuras ya existentes a través de experiencias fisi-
cas, 16gico-matemiticas y sociales. Este resultado ex
perimental con los puntos de vista antes mencionados pa
rece fortalecer dos enfoques actuales en la ensefianza,
y en particular a la ensefianza de la matemitica, enfo-
ques estos que podrian confundirse en uno s6lo. Me re
fiero a 1o que debe ensefiarse y a como debe ser ensefia
do: método de la disciplina y resolucién de problemas.

De acuerdo a algunos autores, en las disciplinas
Cuya estructura es parecida a 1a de la matemitica, lo
que debe ensefarse es 1o que se denomina: componentes
estructurales de 1a disciplina. Segin ellos, estos com
ponentes son: conceptos, principios, generalizaciones y
el mismo método de estudio de la disciplina. De mane-
Fa tal que un docente de matemitica no sélo debe ense-
far conceptos o teoremas y axiomas, sino que debe ense
Rar también el método de estudio de 1a matemitica. 0b-
Viamente, esto no significa que un docente en un curso
determinado va a ensedar este aspecto de manera tal que
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al final del curso ya el estudiante es capaz de usar:
rrectamente el método, mds bien implica que el docen
a cualquier nivel y respetando la estructura mental
aprendiz vaya colocando al muchacho en contacto con'ﬂ
método axiomdtico-deductivo, de manera tal que en
tiempo la estructura mental se vaya desarrollando a
proximadamente cada vez mds a lo idealmente perfect
que posiblemente nunca serd alcanzado. Se podria
cir que habria un desarrollo en espiral. Esto, a si
ple vista, podria parecer algo escandaloso: éComo colg
car a un nifio de 5°, 6° grado o de 1° afno de bachill
rato en contacto con el método axiomdtico-deductivo,
lo que Piaget 1lama hipotético-deductivo? EI nifo j
ga casi desde que nace. Los jueoos podrian ser situas
ciones muy apropiadas para esto. En un juego hay r
glas que se establecen a priori. Usando estas reglas
inter-relacionandolas se pueden construir reglas
complejas y pueden derivarse jugadas particulares. S
se lograra que el estudiante interactuara con el cont
nido matemdtico a través de experiencias de este tipo

podria irse desarrollando en el aprendiz la estructu
mental de un ser realmente pensante.

Colocar al estudiante en situaciones como estas
darle la oportunidad de resolver un conflicto mental
estructurando sus estructuras mentales ya existentes )
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dado que, de acuerdo a resultados experimentales ante-
riormente mencionados, el estudiante usa como mecanis-
mo la transferencia de estrategias, &1 aprenderia, no

sélo a usar el enfoque matemdtico, sino a perfeccionar
lo cada vez mds, formando estructuras mentales mds re-

finadas.

pe lo anteriormente dicho se desprende que la for
ma en que 61 puede aprender el método de la matemdtica
es ysindolo cada vez en situaciones mds complejas. De
aqui se desprende que la estrategia mds apropiada esla
de plantearle situaciones de conflicto mental que &l
mismo, y no el docente, tenga que resolver. Aqui enca
ja perfectamente 1o que hoy se comoce como estrategia
de resolucién de problemas.

En relacion a esta estrategia, es conveniente a-
clarar dos cosas. En primer lugar, la resolucién de
problemas matemdticos. Esto se refiere a como debe en
sefar a resolver un problema en matemitica. Aquf la
metodologia de Polya consistente de cuatro fases bdsi-
Cas: entendimiento del problema, construccidn de unplan,
ejecucidn del plan y revisién de todo lo hecho, o cual
Quier otra metodologfa derivada, es apropiada. Pero lo
Que es importante resaltar es que esta metodologia tra
ta de ayudar a que el estudiante resuelva &1 mismo el
Problema, transfiera estrategias de una situacién a o-
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tra, use su propia experiencia, adquiera experienci
complejas basadas en otras mds simples abstractasoc
cretas, use el enfoque hipotético-deductivo y, en defi
nitiva, tenga la oportunidad de razonar. Vale la pe
hacer énfasis en que es el estudiante quien resuelvee
problema y no el docente. Esto G1timo sélo debe se
vir de guia o de organizador de la experiencia y d

respetar el camino elegido por el aprendiz aunque no

sea el més corto.

En sequndo lugar, es conveniente destacar el en
que de resolucidn de problemas, e inclusive, la metodo

logia de Polya, no sélo debe ser usada para resolverun

problema especifico de matemdtica, sino que ademds de-
be ser usada como estrategia de ensefanza, es decir, c¢
mo productora de un conflicto mental y como camino pa-
ra restablecer dicho equilibrio. Una clase puede ini
ciarse con una experiencia cuidadosamente organiza
que produzca el rompimiento del equilibrio mental del
estudiante; esto es, una clase puede iniciarse con el
planteamiento de un problema, ya sea por el docente 0
por Tos mismos alumnos, que sea percibido como tal por
ellos.
ses consistirfa simplemente en la implementacion de 1
metodologfa: identificacién de incOgnitas y datos (en

tendimiento del problema), formulacidn de hib%tesis de

E1 desarrollo de la clase o de las futuras cla

-
trabajo: caminos para resolver el problema (preparacifn
de un plan), ejecucidn del plan y revisién y reorgani-
zacion del plan. Un ejemplo muy conocido podria ser la
construccion de los enteros. El problema a plantearse
podria ser la solucion de la ecuacién x + a = b en los
naturales. Una vez mds es conveniente tener presente
que es el estudiante quien construye, no el docente.
para finalizar, en relacion a este aspecto, es conve-
niente recalcar que la ensefianza del método de la mate
mitica a través de la estrategia de resolucién de pro-
blema es 1o que realmente podria contribuir al desarro
110 intelectual del muchacho, lo cual deberia ser el fin
principal del proceso educativo, en lugar de centrar la
atencion en los detalles de la asignatura.

Finalmente una dl1tima pregunta: (Tiene cabida la
individualizaci6n de 1a ensefianza dentro del marco de
referencia de Piaget?

Dado que dos niflos a la misma edad pueden disponer
de estructuras cognitivas diferentes y, por lo tanto,
pueden percibir una misma situacién en forma diferente
¥ que por haber tenido diferentes experiencias pueden
enfrentar un mismo problema por caminos diferentes, vy
dado que si consideramos que la ensefianza debe tener co
mo centro principal al aprendiz, entonces no queda o-
tra alternativa que concluir que al organizar las expe
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riencias de aprendizaje para los nifios deben consi
rarse estas caracterfsticas individuales.

Pero esta individualizacién de la ensefanza no
be ser considerada como 1o opuesto de la ensefianza
pal. Por el contrario, la ensefanza grupal no sélo
grana, sino que también es necesaria dentro del ma
referencial piagetiano.

En efecto, Piaget dice que la interaccién soci
es un aspecto muy importante en el desarrollo cogni
vo del muchacho. A través de las interacciones soci
les puede quebrarse el equilibrio cognitivo y el p
so de restablecimiento toma lugar y, como consecuenc
1a estructura cognitiva se desarrclla. Por las inter
acciones sociales el nifo puede percibir situacio
que &1 no entiende, que no engranan completamente d
tro de su estructura mental y por lo tanto puede apar
cer el conflicto coanitivo seguido del compromiso de
solverlo.

AlGn més, el desarrollo cognitivo del nifio estd
relacién inversa a su egocentrismo. El egocéhtris-o
mita su desarrollo intelectual. EI nifio no es capaz
observar o hacer consideraciones desde un sistema de
ferencia diferente al de su propio cuerpo, es decir,
cer consideraciones tomando en cuenta el punto de vis

ta de otra persona. El es prisionero de su propioc
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po, 10 cual limita el desarrollo de su estructura men-
tal. Cuando este egocentrismo comienza a disminuir, o
como dice Piaget, cuando el nifio comienza a descentrar
ce, &1 comienza a tomar en cuenta otros puntos de vis-
ta y a usar otros sistemas de referencia diferentes al
de su propio cuerpo, y esto facilita su desarrollo men
tal. :Qué mejor forma que las interacciones sociales
para 1legar a ser menos egocéntrico y respetar y usar
los puntos de vistas de los demds? En consecuencia,
las actividades grupales deben necesariamente formar
parte de cualquier estrategia de ensefanza, aunque pue
den responder a una estrategia individualizada.

Para concluir, vale 1a pena hacer notar que unaes
trategia de ensefianza debe ir de situaciones concretas
a las abstractas, sea para muchachos en la etapa for-
mal o para adultos. Siempre, al intentar resolver una
Situacion problemdtica nueva, tratamos de hacer uso de
estrategias ya usadas exitosamente, es decir, concre-
tas, para construir una mis compleja y mds abstracta.
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