
LA DISCONTINUIDAD DEL CONOCIMIENTO 
EN LA TEORIA DE JEAN PIAGET 

INTRODUCCION 

El Sr. Piaget. - Aunque Piaget es suficientemente conocido, no 
nos parece fuera de lugar el dar aquí algunos datos sobre su persona 
y estudios. 

Nació el 9 de agosto de 1896 en Suiza. ,Durante .su niñez ayudó 
a un eminente científico, conciudadano suyo, en 'SUS · colecciones de 
moluscos. Hacia los 15 años comenzó a publicar sus observaciones en 
articules que dieron a conocer su nombre en la misma América y que 
le merecieron el ofrecimiento de la Sub-Dirección del Instituto J. J. 
Rousseau. Todo este prestigio estuvo a punto de venirse abajo cuando 
se supo que el autor de tales articules era casi un niño. Afortunada­
mente Claparéde salvó su prestigio anotando que el mérito de una 
obra no se mide por la edad de su autor, y ofreciendo al joven Piaget 
su apoyo y su amistad. 

En su juventud abordó la filosofía con la mentalidad empírica que 
le habían dejado sus éxitos científicos. No debe pues extrañamos que, 
ante la escrupulosidad y método propios de la ciencia, la metafísica le 
pareciera falta de base experimental. 

Se preocupó principalmente por el problema de los universales, 
y resolvió dedicar su vida al estudio experimental del conocimiento. 
De hecho, se ha dedicado exclusivamente al estudio de la genética 
del mismo. Para ello se ha valido, ya de la observación directa de sus 
propios hijos y de los niños de la Maison des Petits, ya de pequeñas 
entrevistas y experimentaciones controladas, ya de la ayuda de algu­
nos colaboradores. 

Como resultado de sus numerosas experiencias y largos estudios 
ha venido publicando su teoría en más de 25 libros y numerosos 
artículos. 

A juzgar por las citas y comentarios, por los títulos obtenidos, por 
las ediciones de sus libros, y por el concurso de estudiantes a sus 
clases, la teoría de Piaget ha tenido acogida entre sus colegas de 
psicología. 
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La discontinuidad del conocimiento. - Muchas e importantes son 
las conclusiones a que ha llegado el Sr. Piaget con su investigaci6n. 
Aunque él no es un fil6sofo, sino un cientifico, nos parece que sus 
observaciones y experiencias pueden ser definitivas para aclarar nu­
merosos puntos de la filosofía, tales como el origen de las operaciones 
16gicas, el valor de los universales, la mediaci6n del conocimiento, 
los conceptos ·de espacio y tietnpo, el valor de las modemas teorías 
ñsicas y matemáticas, etc. 

Una de sus observaciones más fecundas es la discontinuidad del 
conocimiento. Significa esto que el progreso de los conocimientos no 
es continuo, que presenta un salto, hacia los 7 años, entre lo sensitivo 
y lo intelectual, salto que establece una diferencia esencial entre estos 
dos niveles. 

En el presente trabajo seguiremos las observaciones que van des­
de el nacimiento del niño hasta su juventud, pero nos detenclremos de 
manera especial a estudiar la discontinuidad existente entre lo sen­
sitivo y lo intelectual, por parecernos que este salto atestiguado por 
las e][periencias constituye un firme argumento a favor de la existencia 
y espiritualidad del alma humana. 

Abreviaturas. - Usaremos las introducidas por el mismo Piaget 
para citar sus obras más importantes, y añadiremos algunas que , n~ 
parecen convenientes para simplificar las cosas ( 1 ) . Al final de páginq 
pondremos· solamente las referencias a las obras de Piaget dejanclo 
la transcripci6n de los textos para el final del artículo. Emplearemos 
igualmente el método de Piaget para indicar la edad de los niños ( 2). 

(1): I.,as abreviq1urq¡¡ eJD.pleadas son laiS siguientes: 
C. R.: ):..a Construction du R6el chez l'Enfant. Delachau<e et Niestl~. Neu-

cqc¡te1 et flarlll, 2e ~q. - 1950, 
F. S.: Lq formation qu Sympo1 ch~z n:;nfant. - Delachqux et Niestlé. Neu­

chatel et París - 1945. 
L. E.: Logique et tquilibre - P. U. F. - 1957. 
N. 1.: La Naissance de l'Intelligence c:hez l'Enfant. - Delachaux et Niestlé -

Neuchatel et Pciris - 2e Ed. - 1948. 
P. E.: Le Probléme des Stades en Psychologie de l'Enfant. - P. U. F. - 1955. 
Ps. I.: La Psychologie de l'Intelligence - Armand Colin. - París - 49 :¡::d. -

1956. 

(~): ~~:~pecto a edacl, el n1lmero Q;3(l0) se interpreta como cero año~S, Jre11 
riíe~es, diez dias. 



CAPITULO PRIMERO 

LOS CONOCIMIENTOS BIOLOGICOS Y HEREDADOS 

Comprendemos que resulta casi ridículo dedicar todo un capítulo 
a una materia que, en resumidas cuentas, apenas ocupará una página. 
Pero por una parte la cosa es en sí muy importante, constituye el anillo 
de unió.n entre la fisiología y la psicología, y representa una discontinui­
dad total con el grado siguie.nte, y por otra parte el mismo Piaget le 
dedica muy pocas páginas. 

En dónde empieza el conocimiento? Para Piaget el conocimiento 
empieza bien pronto: el mismo cuerpo que recibe el niño de sus ante­
pasados, con su anatomía y su fisiología, es ya "un conocimiento 
anticipado del medio exterior, conocimiento inconsciente y completa­
mente material, como es natural, pero indispensable para el desenvol­
vimiento del verdadero conocimiento" ( 1). 

Quizá estas palabras de Piaget se interpreten en el siguiente sen­
tido: cualquier naturalista, con la sola inspección de un organismo, puede 
decir inmediatamente en qué medio vive, cómo se alimenta, cuáles son 
sus principales funciones y muchas cosas más, porque el organismo con 
su fisiología vendría a ser una especie de conocimie.nto del medio: si 
tiene ojos, es porque vive en medio luminoso; si tiene branquias, es 
porque es acuático; si tiene dentición aguda será carnívoro, etc. 

Y en cuanto a la importancia que atribuye a la "organización 
biológica" e.n el desarrollo del conocimiento, nadie negará el papel 
que los sentidos, por ejemplo, representan en el adelanto intelectual (2). 

Según la mente de Piaget, la biología es uno de los anillos que 
"ligan" la inteligencia al medio, garantizando, de esta suerte, la obje­
tividad del co.nocimiento (3). 

Hablando más en concreto, los conocimientos que el niño recibe 
en herencia son "los a priori biológicos" y las "invariantes funcionales" 
(4); como quien dice: los órganos de los sentidos y su funcionamiento. 

(1) N. !. pág. 19 Cfr. texto en la nota 1~. al final. 
(2) N. !. pág. 9. 
(3) N. I. pág. 23. 
(4) N. I. págs. Bss, 





CAPITULO SEGUNDO 

LOS CONOCIMIENTOS SENSITIVO~MOTORES 

Con el nombre de conocimientos sensitivo-motores agrupamos los 
seis estadios que van desde el primer ejercicio de los reflejos hasta 
el nacimiento de la representación ( 1). 

1- PRIMER ESTADIO: EL EJERCICIO DE LOS REFLEJOS (2) 

La asimilación biológica da al niño una anatomía y una fisiología, 
y más en concreto, un conjunto de reflejos tales, que él pueda emplear 
en la subsiguiente asimilación cognoscitiva del medio. 

Hasta el presente momento, todo es heredado, no ha habido ningún 
aprendizaje propiamente tal ( 3). Pero el comienzo del conocimiento 
va a consistir en el perfeccionamiento de lo recibido por la herencia, 
con el contínuo ejercicio, principalmente de los reflejos. 

El reflejo de succión (4) presenta claras manifestaciones de ejer­
cicio que hallamos detalladas en la serie de observaciones que se 
encuentran bajo los 10 primeros números. 

Ob. 1 'i: "Desde el nacimiento se observa un comienzo de succ10n 
sin tener nada en los labios: los mueve impulsivamente y los extiende 
hacia adelante moviendo la lengua, mientras que los brazos se entre­
gan a movimientos desordenados, más o menos rítmicos, y la cabeza 
se inclina lateralmente" (5). 

Nadie dirá que estos movimientos sean voluntarios intencionales; 
pero con su ejercicio, el niño va adquiriendo un perfecionamiento de 
sus reflejos, los va acomodando cada vez mejor a su objeto propio. 
Sigamos, por ejemplo, las observaciones hechas sobre el adelanto en 
recibir el alimento: 

Ob. 1 ": " ... Se sabe qué diferentes son los niños en lo que se 
refiere a su adaptación a la primera comida. En algunos, basta el con-

(1) P. E. pág. 37. 
(2) N. I. págs. 26 a 48. 
(3) Id. pág. 62. 
(4) Id. págs. 28ss. 
(5) N. I. pág. 28 
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tacto de los labios y de la lengua con el seno materno para que se 
siga la succión y la deglución. En otros la coordinación es más lenta: 
dejan caer el seno continuamente y no son capaces de volverlo a tomar 
por su propia cuenta... Y hay otros, a los que verdaderamente hay que 
obligar: mantenerles con fuerza el pezón entre la boca y en contacto 
con la lengua". 

Si al niño le cuesta pues algún trabajo recibir las primeras comi­
das, con el ejercicio se va perfeccionando, va acomodando los mo­
vimientos de los labios y de la le.ngua para pasar conve:iliehtenierite 
la leche materna, comienza a reconocer su objeto propio y a buscarlo, 
c.osas que al principio no hacía. Es lo que encontramos en las obser­
vaciones 39 y 59 de la misma obrci:. 

El mismo ejercicio y progreso observado en los reflejos de succí6n, 
lo encontramos en los demás reflejos: 

En cuanto al sentido de la vista, desde el nacimie.nto el niño 
ejercita los reflejos pupilares. Sigue con ·la vista un objeto luminoso 
que se .mueva delante de los ojos, como una cerilla, por ejemplo, y 
trata de buscarla. Se muestra contento con la luz suave. Vuelve la ca­
beza hacia la ventana, etc ( r). 

La fonación se manifiesta por los chillidos de todo rec1en nacido 
y también por sus vagidos. En estas dos manifestaciones se observa un 
ritmo, y aun un contagio en lo que al llanto se refiere. En las clínicas se 
sabe muy bien que cuando un niño comienza a llorar los demás se 
contagian casi inmediatamente. Todo esto quizá se podría considerar 
como un ejercicio de los reflejos de fonación (2). 

En cuanto al oído, casi desde los primeros días .hay un interés 
por los ruidos. El niño deja de llorar para escuchar algún ruido que 
evidentemente le interesa. Y aunque en este sentido no se observa pr()­
greso hasta más adelante, con todo, la observación mencionada se 
puede considerar como verdadero ejercicio de reflejos (3). 

Respecto al tacto y la prensi6n: algunas horas después de nacido, 
el niño cierra la mano al tocarle la palma. Mientras recibe el alimen­
to cierra fuertemente los puños, de manera que puede sostener un 
ló;piz. Laurent, a los doce días, deja de llorar cuando se le toca la 
mano. Por tanto, no es un simple automatismo, hay interés. Y es 
posible que el movimiento de brazos, manos y dedos constituya, desde 

(1) N. L pág. 6Is·. 
(2) Id pág.74. 
(3) Id. 
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J~~ P~~f~$ dí~~· ~~ !~fd~qe~() ~ief~fci~ 4~ ~~flej~~ ( ~). 
Un mes es la duración del primer estadio, que está caracterizado 

por el ejercicio "de "los reflejos (2). . . ' ,. 
JI - SEGUNDO ESTADIO: LAS PRIMERAS AD.APT A ClONES 

ADQUIRIDAS Y LA REACCION CIRCULAR PBiUA~lA. 

Picrg~~ define lcr adaptp:ción como "el equilibrio entre la asimila-
<:l~n y 'la acomodación" ( 3) .. . . . . . . . . . . . 

En el primer estadio no hay propiamente aprendizaje. Hablando 
eJ1 lenguaje escplá~;~tic_o ¡>odemo~ de~ir, que lo 4n~co que ha hecho el 
~iño qip:ant~ el pl:i~e~ e$tad.io' ha sidó poner e'p. "actc( lo 'que al 
pétc:;er· h'abiq recipido 1,1.nicamente en ''potencia", adquiriendo asf, con 
el ejercicio, una mejor acomodación y expedición en . el' UsO de los 
re~~ . 

En el segundo estadio, comie.nza a adquirir formas nuevas y a 
darles cierta estabilidad, ·pues aquí encontramos ya unci: coordinación 
entre los distintos reflejos. Esto es lo que el Sr. Piaget llama "primeras 
hdaptaeiones", y esto es lo que él E!ntiende al definir lci adaptación 
como "el equilibrio entre la asimilació'n ·y la acódomci:éión", según 
~ed6 dic;:ho ~r!1Pq. 
>·~ . 

Además de adquirir esta coordinac:;ión entre los distb;ltos reflejos, 
el niño, en este segundo estadio, ejercita esq: coor~naéión. y' ~i ej~rci­
eio de coordinación' entre los reflejos es lQ que ~e· llama "reac(;ipn 
circular", noción que Piaget tomó de J. M. Baldwin, CQDl.O. +1 m.isD;tcd~ 
hgce notar (4), añadiendo que "el doble aspecto de adquisició.n y de 
actividad. caracteriza. lo qtie en adelanj:e llamciremós ''reacción' cir­
cular" ·no en: ··el ·séntido amplio de Baldwiit, sino en el estricto de 
Wallon: ejercicio funcional qUe adquiere su conservación o el descu­
brimiento de resultados nuevos interesantes" (S). 

Conviene notar que, en la práctica, es extremadamente difícil 
determhiar cuándo comienza la adaptación adquirida, aunque en lc;t 
t~órÍa se pueda decir que hcty adaptaciÓn adquirida ·cuando la aCOIXlO­
aaci6n . comienza a diéociarsé de la asimilación ( 6). 

En los reflejos de succión, se nota un apreciable adelanto, coordi­
nación con los movimientos de las manos, y con la vista y un ejercicio 
contínuo de estas coordinaciones hasta adquirir los primeros hábitos (7.) 

(l) N. I. pág. 84s. 
(2) P. E. pág. 37. 
(3) N. l. pág. 12 Cfr. texto en la nota 2', al final. 
(4) N. l. pág. 50. 
(5) N. I. pág. 55. 
(6) Id, pág. 48s. 
(7) Id. págs. 50 a 61. 
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La vista hacia el fin del primer mes comienza a fijarse en los 
objetos. En el primer estadio vimos cómo seguía por un momento una 
cerilla que se moviera ante sus ojos. Pero ello sucedía de una manera 
muy vaga. En el presente estadio hay verdaderamente atención, con­
centración e interés: examina diversas cosas, tales como su propia 
cuna, sus propias manos, y el rostro de las personas que se le acercan 
( 1). Después de las primeras sonrisas, examina las distintas partes 
del rostro de una persona, y aun comienza a alternar su atención 
sobre dos personas como para compararlas o reconocerlas mejor (2). 
Y la misma sonrisa que aparece durante el presente estadio indica ya 
un positivo reconocimiento de las personas y de las cosas ( 3). 

El que el niño abra la boca desde que se la muestra el biberón, 
y el que la abra de manera distinta cuando se le muestra una cucha­
ra, son muestras claras de una coordinación entre los esquemas de la 
vista y la succión ( 4). 

La coordinación entre la vista y el oído la demuestran hechos 
como los siguientes: el volver la cabeza en la dirección del que llama, 
o volverla en todas direcciones caso que no lo encuentre en la pri­
mera dirección; y los ensayos que hacen para aprender a dirigir la 
vista en la dirección justa ( 5). 

En la fonación, se pueden notar las siguientes adquisiciones: hacia 
el segundo mes, comienza a modular los gemidos, a convertir el llanto 
en pequeños juegos de voces, acomoda la boca a los nuevos sonidos, 
y aun deja de comer para entregarse a sus juegos de voces descubiertos 
por el oído ( 6). 

En cuanto al tacto y la prensión, durante el primer mes, el niño 
·comienza a mostrar interés por tocar las cosas, por rascar, y aprende 
a llevarse las manos a la boca, a la naríz, a rascarse los ojos y la 
cara y a tocarse sus propias manos ( 7). 

La curiosidad con que el niño comienza a examinar sus manos 
hacia la tercera semana, muestra la coordinación entre la vista y la 
prensión (8). Y la coordinación entre la presión y la succión está 
señalada por la época en que el niño comienza a llevarse a la boca 
todas las cosas, hacia el fin del tercer mes ( 9). 

(1) N. I. pág. 62s. 
(2) Id. observación 3(. 
{3) Id. Obs. 37 a 39. 
(() Id. observación 27. 
{5) Id. pág. 78s. 
(6) Id. págs. 74ss. 
(7) N. I. obslervaciones 50 a 59. 
(8) N. I. pág. 90. 
(9) Id. pág. 95. 
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¿Cómo se explica la coordinación de los esquemas? Por la asimi­
lación generalizadora: el niño sencillamente trata de ver todas las 
cosas: lo que coge, lo que oye, y por decirlo así, trata de ver el ruido. 
De manera semejante se explican las otras coordinaciones ( 1). 

Durante el segundo estadio del primero a la mitad del cuarto 
mes, está caracterizado por la reacción circular primaria, y termina 
con la adquis:ción de las primeras costumbres ( 2). 

IIl- TERCER ESTADIO: LAS REACCIONES CIRCULARES 
SECUNDARIAS (3). 

Intencionalidad. - Como el tercer estadio nos introduce a los co­
mienzos del conocimiento intencional, conviene poner aquí algunas 
de las ideas de Piaget sobre esta materia: en primer lugar, la intencio­
nalidad existe antes de la representación, porque esta sólo llego: 
con el lenguaje, y el conocimiento es anterior al lenguaje; de donde 
se sigue que cuando llega éste ya había inte.ncionalidad. Por otra 
parte, cuando el niño se lleva los dedos a la boca, todavía no hay 
intencionalidad, porque la coordinación de la mano con la boca está 
dada por un contacto directo. Se dirá entonces que hay intencionali­
dad cuando existen medios entre la acción y el objeto, con tal de que 
el complejo así formado caiga bajo un solo acto de conciencia (4). 

Reacción circular secundaría. - La reacción circular secundaria 
es el comportamiento que consiste en repetir las acciones que por 
casualidad produjeron efectos de interés sobre las cosas (5). Nos 
muestra una conducta casi intencional, pues en ella los medios todavía 
no se diferencian claramente de los fines, y la acción está centrada 
más sobre el sujeto que sobre las cosas ( 6). 

Como característica de esta reacción, se pueden señalar las si­
guientes: a) el tender a la repetición de una manera que podríamos 
llamar esencial ( 7). b) Las coordinaciones espaciales adquieren el 
carácter de grupos que, aunque permanecen subjetivos, señalan un 
positivo adelanto sobre los estadios anteriores en los que sólo habia 
coordinación de espacios prácticos como el bucal, el táctil, el oral, etc. e) 
El conocimiento de los medios y del fin, pero de una manera obscura, 
impuesta por la conformación del propio cuerpo. d) El conocimiento 
de la causalidad es igualmente obscuro, global, y únicamente prác­
tico. e) En los dos primeros estadios, además, el universo no se había 

(1 ) Id. págs 81 ss. 
(2) p. E. pág. 37. 
(3) N. I. págs. 132 a 186. 
(4) N. I. págs. 132ss. 
(5) Id. pág. 135. 
(6) Id. pág. 139. 
(7) Id. pág. 138. 
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~o.ciado d; la acció~ propia; mientras que. aq11í, con 1~ intenci<?~~i­
~~ y ~~mas carac~er~es d~l presente es_tadio, comenzara la construc­
Clon de 1p1 ~.niv~rso ,i.~dependiente del yo (1). 

Como :QJ.U~stra ,de las propiedades que acc;tbamos de exponer, nos 
P:tJ.~?eeJ,t · sex-Vlr ál~nas · ob~ervaclones de las series publicadas por 
Piaget: En la Ob. 94, LuciEmne a los 0;3(5) sacudiendo fuertemente 
las piernas hace mover · unos muñequitos que están suspendidos de 
la cunc;t. Ll.\ciep.ne l_o=;; II;l:i~a mo:v,erse, s0nríe, y comienzq de nuevo. En 
esta observaCión vemos los caracteres de repetición, coordinaciones 
espaciales, conocimientos de medios, fin y' causalidad; aunque de una 
p:lSIIl~ra muy 9.bscu~a y Il].uy unida a la acción propia, como quedó 
di.cho. · · · · · 
'.) : 

En la Ob. 97 se nos muestran las diversas fases por las que pasó 
Laurent, hasta que a los .0;3(10), cuando sacude la mano por causali­
dad~' hace mover uri jugúete atado al otro extremo de una cuerda 
qúe se· le hcroía puesto· en la mano. Cuando nota el efecto, se está 
un'' buen cucirto de hora repitiéndo sU: descubrimiento y mostrando gran 
J?lacér en ello. A los 0;3(14), para la Oh. 98, no se le hab1a puesto 
kt cuerda én la Ínano, pero Laurent, al ver el juguete, .bu:lca la cuerdq, 
la e:ócúentra, la :i:nueve, hace sonar el juguete, y se entregq muy 
coniplacido a disfrutar de su invento. Por último, en la Ob. 99, encon­
ll:<:tP?-0.~ .c;rue. La':lrll'nt g~.n.eraliza ,su descuJ;>rimiento para mover, . ~alan­
ce,ar, .~c:rcu~r. ~rotar 9ontra otros y hacer sonar nu~erosos obJetos. 

Asimilación psicológica. - ¿Cómo explicar tales adelantos? La 
necesidad fisiológica de ejercitar y desarrollar los miembros y lc:I#J 
funciones explica la repetición, pero rio el comienzo del conocimiepto 
co.n las numerosas propiédades que lo acompañan, como veremos a 
c;:pn_ti_nuc_;rcióJ.l. Hay pues que c¡rc;:udir a una asimilac~ón psicológicc:t, pa­
rOiela a la fisiológica:· los esquemas tienden a· asimilarse los unos a 
los otros:' el 'esqu~md: manual qü~. mueve leÍ: cuerda, 'tiende a asimilar 
el esqtie.m'a aú.diHvq qtie 'percibe .el sonido, . y ~1 visuai que ve el mó­
lti:p:~.f~ht9.: la 'co5a se ·explica, en resumidas cuentas, por una a8imila­
Ci6n:· s~ejCint~ 'á lci que prodújo la·· coordinación de los reflejos én el 
éstadio ' anterior . ( 2). ' . '' . . . ' . . .. . ' ' 
""'·9t 1 1' •• ~ 1" . '. ~ •• ~' 

Otras asimilaciones psicológicas. - Desde los primeros estadios 
s,e o~servañ en la asimil<lción psicológica Ciertos caracteres de inferes, 
que . solo .. hasta el· ptesenté. los harÉUnos notar de manéra. e:Xplícita, 
porque únicamente en el tercer estadio se comienzan a disociar con 
mayor claridad. Tales características son: la tendencia a repetir, que 
::onstituye la asimilación repetidora; la creciente acomp~c;zc:;i6n cl.e ~P,S 
::omportamientos a sus objetos propios (qsimilaci6n acqmodc;zdorci); lc;z 
organización de los datos nuevos en los esquem9!1 qp.\~gU<?~· ~a·· aqcw~-

(1) N. J. pág. 139s. 
12) N. J. págs. 150 a 155. 
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ridos (asimilación organizadora); la formación de grupos o esquemas 
generales, según los cuales el niño comienza a dividir los objeto~ e# 
cosas para comer, para coger, para ver, etc (asimilación genércillzci­
dora); y por último, una asimilación recognoscitiva, mediante ki cüal, 
al catalogar una cosa dentro de 'un esquema adquirido, el niño la 
reconoce. 

Por qué no hay todavía inteligencia. - Pero se nos ofreáe aqú.í 
una dificultad, al ver cómo ya en el tercer estadio el niño reconoce 
las cosas y conoce los medios y el fin. Nos preguntamos por qué 
mo:ivo una tal conducta no es todavía inteligente en el pleno sentido 
de la palabra. Piaget nos da varias razones: porque la invención de 
los medios fue fortuita; porque lo que mueve al niño es la necesidad 
de repetición, y porque no hay todavía una representación de medios 
y fin. Y aquí podríamos añadir lo anotado anteriormente: en el presente 
estadio sólo hay un conocimiento "empírico", según el término de· 
Claparéde ( l ) . 

Grupos. Reconocimientos. Significación. Conceptos motores. Si el 
tercer estadio representa notables adelantos sobre los anteriores, tales 
como la reacción circular secundaria que da el nombre al estadio, el 
perfeccio.namiento de las coordinaciones espaciales, el conocimiento em­
pírico de medios y fin, y las primeras centracio.nes sobre las cosas; 
son sin duda de mayor interés los adelantos que se comienzan a insinuar 
y cuyo perfeccionamiento sólo se. adquirirá en los estadios siguientes. 
Tales adelantos son: el principio de los grupos y de la lógica; los 
esquemas recog.noscitivos; el sistema de significaciones; y los procedi­
nlÍEmtos para hacer durar los espectáculos interesantes. Veamos un poco, 
pero por separado, cada una de estas cosas. 

Por medio de la asimilación generalizadora el niño comienza a 
catalogar lOs objetos en cosas para comer, para coger, para ver, etc., 
comO hemos visto, constituyendo de esta manera unos esquemas gene­
rales, dentro de los cuales catalogará en adelante todas las novedades 
que se la vayan presentado. Y como para cada cosa tiene su propio 
esqu~nia, el niño, ciurcinte el presente estadio, nO se müestra eXtrañado 
por nada, da la impresión de que todo, aun lo m6s nuévo, le fuerd 
familiar (2). Pero dichos. esque:r:nas constituyen el comienzo. de las 
clases. (o universales) (3): el niño en efecto catalogará des'pués las 
cosas dentro de sus propias categorlas, como aqui lcis cataloga dentro 
de sus propios esquemas generales. 

El conocimiento empírico, que existe en el presente estadio, de las 
relaciones de medios a fin, dará, más adelante, principio al conod-

( 1) N. I. págs. 161ss. 
(2) N, I. pág. 174. 
(3) Id. pág. 163. 
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miento de la::¡ relaciones que unen diversas ideas para formar una 
proposición conceptual, y diversas proposiciones para deducir una con­
clusión. Debemos anotar que Piaget describe estos comienzos de la 
lógica en términos logisticos ( 1 ) . 

En cuanto al reconocimiento, sucede que cuando el niño ve un 
objetivo que ordinariamente produce la reacción circular secundaria, 
en vez de efectuarla realmente; se limita a insinuarla. Parece que el 
niño reconoce la cosa de que se trata, pero como ya la ha asimilado, 
sé contenta con este reconocimiento que, en él, es de orden motor: 
está constituido por la insinuación de la reacción, por el esquema 
secundario. Este esquema tiene por consiguiente un valor simbólico y 
recognoscitivo. Lo que más adelante hará por medio del lenguaje o 
de las imágenes, lo hace actualmente por medio de sus esquemas, ya 
que no posée otros instrumentos simbólicos. En lugar pues de decir: 
miren mi muñeco! o, miren mi juguete!, el niño se expresa por medio 
de sus conceptos motores, moviendo las piernas y las manos o son­
riendo (2). 

Estos "esquemas de significaciones", "esquemas recognoscitivos", y 
"conceptos motores", nos introducen al estudio de la significación en 
general. 

La signü:icaci6n. - En el campo de la significación, una cosa es 
el significante y otra el significado. La palabra, por ejemplo, es un 
significante; y la cosa por ella señalada, es el significado ( 3). 

Los significantes se dividen en índices, símbolos, y signos. El pri­
mero es de significación concreta, y los dos últimos de significación 
abstracta ( 4). 

''Un sf.mbolo, es una imagen evocada mentalmente, o un objeto 
material escogido intencionalmente para designar una clase de accio­
nes o de objetos" (5). 

El signo, "es un símbolo colectivo, y por tanto, arbitrario", como 
la palabra, por ejemplo (6). 

"El f.ndice es un significante concreto unido a la percepción directa, 
r no a la representación. En general, llamaremos índice a toda impre­
sión senSiorial" (7). 

(1) Id. pág. 163s. 
(2) N. l. págs. 166ss. 
(3) Id. pág. 168. 
(4) Id. pág. 169. 
(5) N. 1, pág. 169s. Cfr., texto en la r..ota a~ al final. 
(6) N. I. pág. 170. 
(7) N. l. pág. 170. Cfr., texto en la nota 4~. al final. 
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La señal, "es un índice elemental, que consiste en una impresión 
sensorial simplemente asoCiada a la reacción ... " (1). 

Juzgando pues los estadios estudiados hasta ahora, bajo el punto 
de vista de la significación se puede decir lo siguiente: en los dos 
primeros estadios hay señales: el contacto de los labios con el seno 
materno excitaba los reflejos de succión, como la vista del juguete los 
de prensión ( 2). 

De los 4 a los 8 meses, es decir, durante el tercer estadio, se pre­
sencia el paso de las señales a los índices propiamente tales: Jacqueline, 
en cuanto siente abrir la puerta del cuarto, y antes de que haya visto 
a nadie, dice "aaa" y se sonrie (3), esta misma observación nos mues­
tra que los índices son el comienzo de la previsión que se desarrolla 
más adelante ( 4). 

Otra observación interesante y fecunda en consecuencias es la 
siguiente: en cuanto el niño presencia algún fenómeno que le interesa, 
comienza a hacer movimiento con la cabeza y las manos, como para 
hacer durar el espectáculo que, de hecho, no depende del niño. Esto 
es lo que Piaget llama "procedimientos para hacer durar los espectá­
culos interesantes"; y anota que todavía no hay inteligencia, sino simple 
repetición de esquemas conocidos; y que, aunque el niño continúa 
centrado principalmente sobre sí mismo, tales procedimientos consti­
tuyen una reacción circular derivada, que prepara el cuarto estadio (S). 

Dura el tercer estadio de los cuatro meses y medio a los ocho 
o nueve meses ( 6) . 

IV- CUARTO ESTADIO: COORDINACION DE ESQUEMAS SECUNDA­
RIOS Y SU APLICACION A SITUACIONES NUEVAS (7). 

El conocimiento sensible. - El cuarto estadio es el de la coordina­
ción de esquemas secundarios. Ahora bien, para que dos esquemas 
se coordinen, hace falta que el sujeto se proponga un fin mediato •. y 
que para lograrlo se valga, como medios, de otros esquemas que hasta 
entonces habían estado relacionados con otras situaciones. Se dan pues 
en el cuarto estadio; una coordinación intencional de esquemas; una 
distinci6.n de medios y fin, y por tanto, las primeras conductas propia­
mente cognoscitivas. Tales conductas se presentan, por decirlo asl, de 
repente ("d'emblée"), hacia los 8 o 9 meses (8). 

{1) Id. pág. 171 Cfr., texto en la nota S•, al fir.al. 
(2) Id. pág. 170. 
(3) N. I, pág. 170, Oh. 109. 
(4) Id. pág. 172. 
(5) N. I. págs. 174ss. 
(6) P. E. pág. 37. 
(7) N. I. págs. 186 a 231. 
(8) Id. pág, 186s. 
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. La coordinación , de los esquemas . trae co~sigo también "ipsofac­
to", el conocimiento d~ las relaciones objetivéis, y un nieJor coriociniiento 
de la causalidad, del espc:icio y del objeto. Pero por lo pro.rito, dedi­
quemos nuestra atención al conocimiento de medios y fin. 

Los medios y el fin. - El niño ya no se . contenta con repetir o 
hacer durar un espectáculo hallado cosualniente, sino qúe se propone 
conseguir un fin mediato por distintos caminos (medios>. Es verdad c¡Ue 
los tales caminos (o medios) de que se trata aquí, sori esquemas cono­
cidos; pero en todo caso, el niño los adapta al propósito del presente. 
Ni los fines son demasiado remotos: se trata de que el niño venza 
algún obstáculo, para balancear, coger o sacudir alguna cosa. De todas 
maneras, para vencer el obstáculo. es necesario que te.nga presente 
el fin durante algún tiempo, y que adapte los medios ( 1). 

El primer adelanto en esta materia consiste en emplear cosas que 
están a su mano y que le eran familiares, como la cuerda de las ex­
periencias anteriores, para alcanzar objetos a los que no llega su mano 
(2). . 

Sobre el vencer obstáculos, Laurent, durante los 7 primeros mese!? 
se contenta con golpearlos sin llegar a retirarlos; hasta que a los. 0;7 
(28) aprende a .retirar eficazmente el obstaculo para coger el juguete 
cuya extremidad alcanza a ver; y a los 0;9 (17) sabrá bucar aun los 
objetos que no Ve (3). 

Negación. - El rechazar los obstáculos supone la negac1on; es 
decir, el niño conoce el objeto, conoce él obstáculo, pero a este le 
niega que pertenezca al objeto; y lo hace por medio de una conducta: 
aparta, rechaza ( 4) . 

Asimilación. Movilidad. Lógica. - Lo mismo que cuando se trata­
ba de coordinación de reflejos, o de la reacción circular, Piaget expli­
cc;¡ la coordinación de los esquemas por una asimilación recíproca ( 5); 
resultando así la coordinación algo adquirido y no hallado. 

•· ... Los esguemas al coorcliricirse, se li.acen :¡nóviÍes,. es decir: susce:t): 
tiples . de. generalizaci6n indefinida; adaptables q. situaciones . 5iei:J;i:P.t~ 
i,iüevcis; \ibres. de sú contenido habiJuql para aplica;rs~ a 1,1n ci:ecie.tite 
x;i4mero de objetos; ''de esquemas pcirti.culare$ c,on ~onteni~o especial ¡) 
sin9ülar se haceri esquÉnnas genéricos de coriteriido múltiple"; "aptos 
para coordinaciones y síntesis nu~vcis" (6). 

(l) N. I. pág. 188s. 
(2) N. l. Obs. 120 y 121. 
(3) N. I. págs. 192ss. 
(4) Id. pág. 206s. 
(5) N. I. pág. 206. 
(6) Id. pág. 209. 
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. En esta ~ovilid~d y coordinación de Jos. esqu~mas se hctlla quizá 
el origen de la lógica, pues la inteligencia práctica subqrdina lo~ 
medios al fin como la inteligencia lógica subordina las premisas a la 
conclusión. El funcionamiento de los esquemas móviles es pues s'eme­
jante al de los juicios y los conceptos en la inteligencia verbal o re­
fleja ( 1>. 

Previsión. - En cuanto . a Ía previsión, en el primero y el segundo 
estadio había sólo una unión entre la señal y el reflejo; y, aunque eQ: 
el tercer estadio ya se constituían los índices propiamente tales, el 
:Progreso decisivo en la previsión sólo se realíza durante el cuarto 
estadio (2): Jacqueline, á los 0;9(15) da señales de disgusto en cuanto 
se levanta la persona que está a su lado, como temiendo que se vaya. 
Cuando ve el vaso en que le dan un jugo que le gusta, abre .muy biEm 
la boca; mientras que la mantiene bien cerrada cuando ve que le 
acercan una taza en la que de ordinario le dan una sopa que no le 
gusta. A los 0;11 (15) llora desde qué ve que su madre se pone el 
sombrero, oomo previendo que va a salir (3). 

Definiciones por uso. Exploración. - Cuando el mno se ve ante 
un espectáculo completamente nuevo, tratará de "comprenderlo" pro­
curando acomodarlo a alguno de sus esquemas ya adquiridos, definién­
dolo, digámoslo así, por su uso: coge el objeto nuevo, lo mira atenta­
mente, lo sacude, lo golpea, le habla "papa, baba", lo hace sonar, y 
por último, se lo lleva a la boca. Y si alguno de ~us experimentos pro­
duc.e algún efecto curioso sobre el· oh,jeto, el niño, muestra sorpresa, y 
repite cuidadosamente su experimento para observar el efecto nuevo 
( 4). Estas conductas señalan la exploración de la reacción circular 
terCiaria o éx:Perimentcii:::íón Pc:ira ver ( 5). 

. Objeto y reacci6n residual. - El conocimiento del objeto a esta 
edad es todavía imperfecto, como nos lo indica la reacción típica del 
cudrtb estadio, que dura unas tres o cuatro se:i:nanas ( 6) 1 y que consis­
te en buscar el objeto donde desapareció Id primera vez (7), es decir: 
si el niño estaba aé:ostu:i:nbrado ci encontrar el objeto en A. aunque ved que ahora lo esconden en B. todavíc:i: irá ci buscado en A (8). Y 
au:n después de que aprende a buscar el obieto en B. si iritervierie un tercer factor C, voivetá d buscarlo en A. Esta última é:oriducta es 
lo que se llama "reacdón residual" y ld explicadó:ri se da atrihi.tyé:ridolci 

(1) Id. pág. 209s. 
(2l Id. pág. 218. 
(3) N. l. Obs. 133s .. 
(4) Id. págs. 222s.: observaciones 136 y 138. 
(5) N. l. pág. 228. 
(6) c. R. pág. 51. 
(7) c. R. pág, 47. 
(8) C. R. pág. 42ss. 
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a falta de memoria, de localización, de objetivización, o de las tres 
cosas a la vez ( 1 ) . 

A pesar de las imperfecciones mencionadas, ya hay una búsqueda 
del objeto; y así, encontremos que Piaget inventa una especie de 
"juego a los escondites" para entretener a Jacqueline, cuando esta 
c:tpenas contaba 0;8(14) (2). Si el niño pues busca el objeto, es porque 
le da una existencia detrás de los obstáculos que le impiden su visión, 
indepe.ndiente de su acción propia ( 3). 

Espacio. - Con la coordinación de esquemas secundarios y el 
paso de lo subjetivo a alguna mayor objetividad, viene unido el trán­
sito de lo fijo a lo reversible y móvil, y con ello, una primera construc­
::ión del espacio: el niño ya no se contenta con estudiar el objeto fijo, 
sino que lo acerca y lo aleja, lo mueve como para estudiarlo en sus 
:iistintas posiciones. le da vueltas, o él mismo acerca y aleja su cara 
:iel objeto. Estas conductas señalan ya un primer estudio de la pro­
:undidad y aun, podríamos decir, de la perspectiva y de una construc­
::ión del espacio (4). 

E.n el tercer estadio había dos espacios: el "próximo" (al alcance 
ie la mano); y el "remoto" (fuera del propio alcance>. a manera de un 
;>lano único, como el espacio celeste para nosotros. El cuarto estadio 
ntroduce un "delante" y un "detrás" en los objetos, y por tanto, una 
>rimera ordenación de los mismos en un primer espacio. Aunque el 
tiño todavía no conoce el ''sobre", o conducta del soporte, que se 
iescribirá más adelante, ni se sitúa a sí mismo en su espacio (5). 

Causa. Polos del Conocimiento. - La causalidad propia del tercer 
~stadio, consistente en hacer durar los espectáculos interesantes, es deno­
ninada por Piaget "causalidad por eficiencia", debido a que el niño 
iene de ella una idea sólo global. sin clara conciencia de medio y fin, 
ti de su diferencia de la acción propia. En el quinto estadio todo ello 
1erá más perfecto; pero el cuarto es sólo intermediario: el niño al 
,rincipio usa el objeto como una parte de la acción propia; y sólo 
tacia los 1 O meses comienza a atribuir una causalidad propia a las 
,ersonas mayores. Las cosas y las personas no son, con todo, com­
,letamente independientes: el mundo para el niño del cuarto estadio 
:onsta como de dos polos: en el uno se encuentra el yo, y en el otro 
:xs demás personas y cosas. Estos dos polos tienden a difere.nciarse; 
,ero ello sólo lo lagrarán en el quinto estadio ( 6). 

1) Id. págs. Slss. 
2) Id. Observación 35. 
3) N. l. pág. 187. 
i) C. R. págs. 134ss; 139 y 149; Obs. 86s., y 92s. 
5) C. R. págs. 149s., 153ss., y 160. 
3) C. R. págs. 223s., 226ss y 236s. 
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Imitación. - En cuanto a la imitación, en los tres estadios hay 
poco que notar: se reduce a la imitación de los primeros sonidos fonéticos, 
y algunos movimientos de la mano, visible al niño ( 1). El cuarto estadio 
se inicia con la imitación de movimientos, ya adquiridos por el niño, 
pero no de manera visible para él, tales como sacar la lengua, abrir 
y cerrar los ojos y la boca, llevarse la mano a la boca, la nariz, las 
mejillas, etc (2). Aprende igualmente nuevos modelos fonéticos en la 
combinación de vocales y sílabas; y algunos gestos, como los de des­
pedida (3). La importancia de estas primeras imitaciones se debe a 
que en este terreno se puede seguir de manera contínua el paso de la · 
inteligencia sensitivo-motora a la representación mental. Después de 
la imitación se pasará al símbolo, y del símbolo al lenguaje. Piaget 
siguiendo a Guillaume, sostiene que la imitación no es un instinto ni 
una herencia, sino una adquisición; y no sólo prepara el conocimiento, 
sino que es ya una muestra de él (4). 

Dura el cuarto estadio de los ocho o nueve meses, a los once o 
doce (5). 

V - QUINTO ESTADIO: REACCION CIRCULAR TERCIARIA Y DESCU­
BRIMIENTO DE MEDIOS NUEVOS POR EXPERIMENT ACION 
ACTIVA (6). 

Reaoción Circular Terciaria. - En sus "experiencias para ver", (o 
reacción circular terciaria, comenzada durante el cuarto estadio), cuando 
las categorías viejas no le sirve.n para asimilar el objeto, el niño 
experimenta el hecho nuevo y lo va graduando y variando para estudiar 
el ambiente. Y cuando sus medios viejos ya no le sirven para lograr 
algún deseo, entonces inventa nuevos medios por "experimentación 
activa": deja caer, empuja, deja rodar las cosas y las sigue durante la 
trayectoria y estudia las diversas posiciones que toman. Jacqueline a 
los 1;0(3), coge su perrito de peluche y lo pone sobre un cojín como 
para que se mueva, como no se mueve, lo empuja unos milímetros, pero 
como este resultado no le satisface, e.ntonces lo coloca sobre un cojín 
tan inclinado que el perrito se rueda. Esto último si le gusta, y Jacqueli­
ne repite varias veces su experiencia (7). 

Además de la reacción circular terciaria y del .descubrimiento de 
medios nuevos por experimentación activa, el quinto estadio tiene tres 
conductas que le son características: 

(1) F. S. págs. 12 a 26. 
(2) Id. págs. 36ss. 
(3) F. S. pags. 49ss. 
(4) F. S. págs. 7ss. 
(5) P. E. pág. 37. 
(6) N. I. págs. 231 a 288. 
(7) N. I. págs. 234s. Observaciones 141 y 145, 
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Conducta del Soporte. - Hasta el momento presente, el nmo se 
diiigía, directaménte, al objeto deseado, prescindiendo de la cosa 
i;obre lc:i cuai se encuentra: estira la mano sobre la mesa, pero no se 
ie ocurre tlrar d.él mantel para aé:ercar su j"uguete. En el quinto estadio; 
comienza a tirar de las cosas que estó:n a su mano (cobijas, manteles, 
sérV-illetas, etc), para alcanzar sus juguetes. Esta conducta supóné e'I 
descubrimiento de relaciones nuevas: de la relación "sobre", por asimi­
lación semejante a la reacción circular terciaria ( 1 ) . 

La Cuerda y el Bastón. - La conducta de ia cuerda es semejan­
te a la anterior: si el .niño ve que un objeto está atado a algurta 
é:uerda o cadena, tira de esta para alcanzar el objeto (2). 

La conducta del bastón es más notable, pues este es ya un ver­
dadero instrumento. En la Ob. 12S ve.mos qúe Lucie.nnne, a los 1;4(0), 
trata de coger con la mano una cantimplo~a. pero como no alcanza, 
acude al bastón: al principio. lo coge por la mitad y tampoco alcan­
za; pero entonces lo pasa a la otra manci, lo coge bien de la punta, 
y se las arregla para conseguir su cantimplora (3). 

Tanteó. - Otro adelanto del quinto estadio lo representa el "tan­
teo": en las dos experiencias que acabamos de referir se ven clara­
mente los ensayos hechos por jacqueline para hacer rodar el perro, 
y por Lucienne para alcanzar su cantimplora por medio del bastón. 
C1aio que este "tanteo" en sus principios es bastante imperfecto: el 
niño sufre los engaños óptimos y las consecuencias de las leyes fisicas, 
por lo' que todavía no construye interiormente la realidad, y as:í trata 
de meter las cosas por donde no caben, ni las puede levantar cuando 
él mismo las esta pisando. 

Objeto. Espacio. Causa y Tiempo. - La objetivización hace nota-: 
bies progresos: en primer lugar, desaparece la reacción típica del 
cuarto estadio: el niño comienza a tener en cuenta los movimie.ntos 
visibles de los cuerpos, y ya. no va a buscar la cosa en A cuando 
ví6 que la escondieron en B. Más aún, sigue los movimientos invisibles 
y así, en este estadio, es p6Sible entretener a los niños escondiéndoles 
cosas para que las busquen ( 4). 

En el campo espacial, se forman los grupos objetivos: es decir, 
se tienen en cuenta, no solamente las relaciones espaciales del sujeto, 
sino también las relaciones espaciales de los objetos entre sí. Es 1~ 
edad e.n que el niño: bota los objetos para luego buscarlos dando la 
vuelta; empieza a poner un primer orden en sus juguetes poniéndolos 
en fila, o unos sobre otros; le divierte mucho dejar las cosas en posi-

(1) N. I. págs. 245ss. 
(2) N. I. págs. 253ss. 
(3) N. I. págs. 259ss. Oh 158. 
(4) c. R. pág. 60. 
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ciones de equilibrio; llena sus cajitas con tierra o yerba para desocu­
parlas después (noción de contenido y recipiente); empieza a cuidar 
,4,e la.s posicio~es _en que deja a sus JI?-Uñecos; y, en sus primer9s pasos 
9odavía ayudados) ya s,~ diri~E7n Cf _direcciones detefritit1cid.as ClL 

En cuanto a la previsión y los conocimientos de cau~lidad y tielll­
po, y la misma imitación, 9frecen tcmibién sus adelantos con respedo 
al estadio anterior. 

El presente estadio se extiende de los 11 o 12 meses a los 18, más 
o menos (2). ' 

VI - SEXTO ESTADIO: LA REPRESENT ACION 

Represenación. - Dado que el sexto estadio es el del nacimiento 
de la representación, lo· más natural e's que demos, para empezar, las 
nociones pertinentes a ella. ' · · 

El término "representación" se toma en dos sentidos, uno amplio 
y urio estricto. Ef sentido' amplio señala toda la inteligencia:, desde la 
sensltivo-mot,o~a 'hasta los esquemas mentales. En sentido estricto,' es 
lo :r:nismo qu~ imagen; es deci_r; lo quf los escolásticos llaman esJ)eci,e 
eXpresa sensitiva; y Piaget está de acuerdo en que no constituye el 
pé'nSaniiento; pero ·que Io acompaña siempre. Ahora .bien, al decir 
que en el sexto estadio nace la representación, nos refÉnimos a su 
~.ent,ic;io a:r;npliq; .Rero _en lo 9;ue ~e r.effere .a la imitc;rción .~e!á tor,x:tad;a en 
sentido estricto, dada su .importancia para el progreso ulterior de la 
t_~ '" . • •• ' - . ' . - '. -'" .,_ -· :. . . -· '1 ' -, .. • ' •.. . • ' . • - • ' ' 

~:nt.~I.ig:!Jlncia ( 3 ) . 

Invención. - Lo primero que nos señala la aparición de los cono­
cimientós sistemáticos, es la invenéión. El níño ya no procede por 
tanteos ientos, ya no es engañado por la·. apariencia de las cosas ni 
P,or ~ú· i9J;loranc1a de las leyes ñsicas: todas estas conductas desapare­
éeh 'de pronto y el niño comiimza a: observar dé repente un coin.porta­
~i~rito correcto frente a las cosas. Con la ausencia del tanteo ·y la manera 
repentina de dar soluciones adecuadas a las situaciones nuevas, se 
éc}la 'de ver CJl:le ya n'o hay aprendizaje, que hciy verdciderci iiiveñción 
PP.r . concier~:cia y combinación interna dé las relaciones reales que 
existen entre los objetos (4). Y Piaget, para explicar este nuevo y repen­
Hno progreso acude una vez más a la cisimHación: hay asimilación 
recíproca de los esquemas anteriores (5). Opinión que se confirma 

(1) C. R. págs. 160ss. 
(2) P. E. pág. 37. 
(3) P. S, pág. 68 
(4) N. I. págs. 288s. 
(5) Id. págs. 300ss. 
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con la enorme diferencia de velocidad entre el tanteo empírico y la 
invención intencional ( 1 ) . 

Objeto. Espacio. Tiempo y Causa. - En la noción de objeto, el 
niño perfecciona su capacidad de seguir los movimientos invisibles 
(2); da a su propio cuerpo una diferencia definitiva respecto a los 
otros y lo sitúa correctamente entre las cosas ( 3); de donde se sigue la 
formación de un espacio en función, no solamente de las relaciones 
del propio cuerpo con las cosas, sino también en función de las rela­
ciones de las cosas entre si. Y así, el niño ya no dirige la mano directa­
mente a las cosas, sino que da los "rodeos" necesarios para evitar los 
obstáculos que prevé; conducta esta que demuestra un conocimiento 
del espacio, no solo objetivo, sino también representativo ( 4). 

Debido a la capacidad de representar las cosas, el niño comienza 
a buscar las causas cuando ve los efectos: si ve mover, un juguete 
por ejemplo, busca al que, desde un escondite, lo está moviendo. Y 
viceversa, vista la causa, prevé los efectos: mira las manos de sus 
mayores cuando espera algo ( 5). 

La aparie.ncia de regresiones en este estadio muestra que la causali­
dad representativa, y la representación en general, se deben a una cons­
trucción, y que el niño vuelve con gusto a la causalidad fenomenística 
de los primeros estadios cuando no alcanza a construirla objetiva­
mente, librándose así alguna vez de la ley del objeto que se impone 
con su realidad ( 6) . 

Si en los estadios anteriores había sido insignificante el progreso 
del tiempo, ello se debía a que un conocimiento del pasado y una 
previsión del futuro exige la representación; pero una vez llegada 
esta, el adelanto en la previsión es grande, y lo mismo se dice de la 
memoria: es la edad del conocidisimo juego de todos los países que 
consiste en preguntar al niño cómo hace el perro, el gato, la oveja, 
etc., para que responda el perro hace "guau", el gato hace "miau", 
la oveja hace "mee", etc., y es igualmente la edad en que el lenguaje 
comienza a hacer positivos progresos, como lo veremos más adelante (7). 

El Salto. La Interiorización. - El carácter de salto repentino, que 
se observa en todos los campos entre el quinto y el sexto estadio, 
se verifica también en lo que se refiere a la imitación: el niño 
obtie.ne "de repente" la imitación de gestos nuevos; y es capaz 

(!) Id. págs. 296s. 
(2) C. R. págs. 70ss. 
(3) c. R. pág, 76. 
(4) Id. pág. 178. 
(5) C. R. págs. 256ss. 
(6) Id. págs. 267ss. 
(7) Id. págs. 303ss Ob. 173 bis. 
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de imitar un modelo ausente, aunque en este caso requiere algún 
tiempo ( 1 ) , propiedad esta que trae consigo la imitación, no sola­
mente · de los buenos ejemplos de los primeros amiguitos, sino 
también de los malos; y así, vemos que Jacqueline, hacia el año 
y medio, recibe una visitq de un amiguito de la misma edad que, en 
vez de portarse como corresponde a un caballero, se deja llevar de 
una furia terrible entregándose a una serie de chillidos, pataleos y 
gestos; Jacqueline se contenta con observar "estupefacta e inmóvil" 
tal escena, desconocida hasta entonces por ella. Pero al dia siguiente, 
es ella la que reproduce de repente, y sin previo ensayo, los chilli­
dos, pataleos y gestos de la víspera (2). 

Pero, se da realmente un "salto" ( y por tanto discontinuidad), al 
pasar al sexto estadio? Ci~rtamente hay paso del sensitivo-motor al 
representativo; pero para Piaget (a nuestro modo de entender) la imita­
ción representativa no exige la representación conceptual. puesto que 
aquella se da también en los simios superiores ( 3). 

Notemos además, que para Piaget, la imagen se constituye por 
una interiorización de la imitación; pues habiendo notables relacio­
nes e.ntre estas dos maneras del conocimiento, ya que la imagen sólo 
se hace nítida cuando se traduce en dibujo, o imitación, o reproduc­
ción, qué dificultad hay en que a su vez de una imitació.n resulte una 
imagen? Confirma esta hipótesis el hecho de que, más adelante, antes 
de aparacer el lenguaje interior, hay un ejercicio del monólogo solo 
o colectivo; co.mo si aquel resultm,a de una interiorización de este (4). 

Diferenciaci6111 de Funciones. - La asimilación y la acomodación 
forman como los dos polos del campo del conocimiento. Polos que en 
los primeros estadios se encuentran casi identificados, y no logran su 
diferenciación sino hasta el sexto estadio, en el cual la imitación 
viene a ocupar el polo de la acomodación y el juego ocupa el de la 
asimilación. Y esto explica el continuo ejercicio del juego: es asimila­
ción. El niño con el juego, está asimilando el medio, asilimando los es­
quema adquiridos, y sobre todo, asimilando y robusteciéndose en el 
ejercicio de la imitación y del simbolismo que esta trae consigo (5) 
para prepararse al manejo posterior de los conceptos. Los esquemas 
adquiridos ,en efecto, perecerían de atrofia si no fueran continuamen­
te ejercitados por el placer funcional que constituye el juego (6). 

Simbolismo Lúdico. - Gracias a los adelantos de la representa­
ción, es posible, en el sexto estadio, el nacimiento del simbolismo 

(ll F. S. págs. 63ss. 
(2) F. S. Ob. 52s. 
(3) F. S. págs. 69ss. 
(4) F. S, págs. 71ss. 
(5) F. S. pág. 92. 
(6) F. S. pág. 94. 
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l*di.co: ~1 ,c.on,stituye las condR-ctqs "c9m!) ~i" y "hac~r cara de" CJl:l~ 
vettios eh los juegos infantiles 'consísterités' eñ portarse como si durmiera, 
i::6nio sí comiera, como si se peinara, efe~ 'U >.. Pertenecen igualmente 
~ íu~\1.? _si~~ólico conducta~ coriio }as s~~t.Ú~n~e~': e¡U;eñ'ar a c~~l1af 
cí la muneca, darle de coiD.er, acostgrla Pc:tra que duerma; coger lo~ 
diarios . al derecho o Cii revés y balbucir cualquier cosa para dárselas 
~e que está iéyendo; emplear como teléfono' c::ualquier objeto ciue est~ 
"!-, l_a ~~'?; imitar los carros 'f 1~ · picicl~t~s; repr~sentar visitas, ·etC'. 

El juego de ejercicio, que consiste en la simple repetición de los 
~squemas adquiridos (mirar, mover, balancear, etc.), es propio de los 
~ID:ales y de los cinco priiD.eros estadios en e1 niño, aunque en los 
Íriimales se debe a simphdnstinto '(2). Mientr~s que eJ juego sjiQ.bó­
l~co, que supone' yci: una repFesen~~c::ión, ':tméi i~age:r;J., la ficcióp de ún 
.• ' .. . . ... , . ,., - ' ' . ' ' . . . . . . ' ' . " . ' . i 

:~bjeto ausente (segun ló ~cabamos de·· ver en los ejemplos arriba 
:itados), aparece en el niño hacia el segundÓ año de vida; y no e#sté 
m el animal (3)., · · · · · 

Según Pi_aget, el juego simbólico sólo se explica como un "alimE:ln­
~c( de· lqs esquemas á'nteriores para progresar. Es una "ashnilación 
i~ la realiciad1' que tiene también el aspecto de "digest,ión mental" (4). 

Se extiende el sexto estadio, desde el año y medio hasta los 24 
neses aproximq:dame~te ( 5) . 

1) Id. pág. 100s. 
2) F. S. pág. 116. 
3) Id. pág, 118s. 
4) Id. pág. 169s. 
5) P. E. pág. 37. 



CAPITULO TERCERO 

LA PREPARACION DE LA INTELIGENCIA 

Con el nacimiento de la representación el progreso del conocimien­
to se complica de tal suerte, que se hace prácticamente imposible se­
guirlo en todos sus pasos. 

. Piaget ha dedicado obras especiales de mucho interés al estudio 
del desarrollo de las nociones de causalidad física ( 1), el juicio morai 
( 2), los números ( 3) y cantidades ( 4), el tiempo ( 5), el movimiento 
y la velocidad ( 6), y el espacio ( 7); pero nosotros preferimos seguirlo 
en las obras que tratan este período, no bajo un punto especial, sino 
de una manera más general, porque de otra suerte enredaríamos las 
cosas indefinidamente (ya que en dichas obras el autor suele emplear 
los mismos términos usados hasta el presente, pero con significado 
distinto), .nos haríamos interminables, y, lo que es peor, nos saldríamos 
de los márgenes señalados por el fin que nos hemos propuesto. 

La extensión de la materia nos puso pues ante el dilema de ser 
completos (pero interminables y confusos), o ser breves y claros. Como 
el último miembro nos pareció preferible, hablaremos solamente, y con 
brevedad, de los estadios más importantes que preparan el nacimiento 
de la inteligencia. 

1 - EL PENSAMIENTO SIMBOLICO Y PRECONCEPTUAL. 

El lenguaje. - Mucho antes del sexto estadio ya había algún 
lenguaje: el niño dice "papa, mama, tata" etc, llama al perro "guau" 
y al ferrocarril 'tch, tch, ... ". Pero todo ello se nota con poco adelanto, 
y aplica las mismas palabras a cosas demasiado distintas, llamando 
"papa" a cualquier señor, "mama" a cualquier señora, "tch, tch, ... " a 
un carro, y "guau" a cualquier semoviente que esté a unos veinte 

(1) La Causalité Physique ehez l'Enfant. Alean. 
(2) Le Jugement Moral ehez l'Enfant, Alean. 
(3) La Genése du Nombre ehez l'Enfant. Delaehaux et Niestlé. 
(4) Le Développement des Quantités ehez l'Enfant. D et N. 
(5) Le Développement de la Notion de Tlemps ehez l'Enfant. D et. N. 
(6) Les Notions de Mouvement et de Vitesse ehez l'Enfant. P. U. F. 
(7) La Représentation de l'Espaee ehez l'Enfant. P. U. F. 
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metros de distancia, aunque sea un caballo, un niño, o un vecino ( 1). 

Con la representación, en cambio, viene el rápido desarrollo del 
lenguaje siguiendo los conocidos estadios descritos por Stern (citado 
por Piaget) : en primer lugar, las palabras-frases tales como "anga" 
<=naranja), "ostatine" (=fosfatina), para indicar que él acaba de 
comer tales alimentos, o que los desea. Vienen después las frases de 
dos palabras: "niño juega" con lo cual quiere decir que acaba de 
ver a un niño jugando. Y por último, las frases de sentido completo: 
"mamá salió, Jacqueline salió con mamá" (2). 

Pero con esta descripción fenomenológica no se ha resuelto nada: 
todavia queda por decir cómo permite el lenguaje la construcción del 
concepto y qué pasos hay que dar. Esto es lo que hace Piaget (siguien­
do a Janet) al indicarnos que el primer paso, después del lenguaje 
de los deseos, lo dan las narraciones brevisimas y casi monosilábicas: 
"mamá salió"; con las cuales la palabra comienza a servir de signo 
de evocación, a hacerse "represent·ativa", es decir, a adquirir el valor 
de una "nueva presentación", y a socializarse. El mejor indice de esta 
conceptualización es la pregunta: "qué es esto" que Jacqueline hizo 
por primera vez a los 1;9(24) durante un soliloquio: "qué es esto 
Jacqueline, que es esto?" (3). 

-
Preconceptos. - Con el ejercicio de esta .representación, concep-

tualización, o propiedad de signo del lenguaje, el niño adquiere unos 
conocimientos que son superiores a la simple representación, pero que 
tampoco llegan al nivel del concepto propiamente tal: son los precon­
ceptos; cuya nota característica es precisamente su estado intermedio 
entre el singular y el universal. Es el tiempo en que el niño habla de 
"tu" para señalarse a si mismo; no conoce a su hermanita cuando la 
ve con un vestido de baño nuevo; dice que un album de fotograñas 
es muy pesado porque dentro hay una niña; no sabe si un insecto 
que ve ahora es el mismo que vió un kilómetro atrás durante un viaje; 
y cree que las montañas realmente crecen o decrece.n según la dis­
tancia (4). 

Explica su calidad de intermedio entre lo singular y lo general. 
el que en el preconcepto, las partes ni se reconocen y proporcionan 
entre si, ni se incluyen en un todo, como se echa de ver por los ejemplos 
que acabamos de citar. Claro que un tal esquema todavia no es un 
concepto lógico; pero ya puede ser aplicado a muchos individuos dada 
una especial cualidad de "tipo" que adquiere. Y esto es lo que explica, 
en parte, el que muchas veces tenga éxito en su predicación (5). 

(1) F. S. págs. 230s. 
(2) F, So. pág. 236. 
(3) F. S. pág. 236s. 
(4) F. S. págs. 238ss; Ps. I. pág. 152. 
(5) F. S. pág. 241; Ps. I. págs. 153s. 
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Raciocinio preconceptual. - Al preconcepto corresponde, un racio­
cinio preconceptual. Es muy difícil precisar cuándo comienza el racio­
cinio verdadero, dado que este exige juicios que trasciendan la percep­
ción actual y que estén unidos por relaciones necesarias. Así no son 
verdaderos raciocin.ios los que se pueden interpretar por simple lectu­
ra de percepción o por centraciones, como lo que sucede en las men­
tiras de los niños de esta edad dichas para conseguir algo. En ellas se 
encuentra el siguiente entimema: si digo esto, me darán aquello. Pero 
este raciocinio es explicable por el actual deseo y presencia de la 
cosa o por analogías y funciones· simbólicas ( 1 ) . 

Comprueban la ausencia de verdadero raciocinio en las deduccio­
nes de los niños sus frecuentes errores; como el pensar que cuando 
sean grandes continuarán necesitando una bicicleta pequeña por la 
razón de que ahora son pequeños; que un niño muy pequeño no puede 
tener nombre por lo_ que no sabe hablar;' y el contarse él mismo en el 
número de sus hermanos. Errores estos que son muy explicables por 
las centraciones y faltas de reversibilidad ( 2). 

Con todo, ya hay un esfuerzo por la formación de clases; y así. 
Jacqueline pregunta si el abejorro y el gusano son animales (3). 

La época de los preconceptos se extiende de los 18 meses (simul­
táneamente con el sexto estadio) a los 4 años más o menos {4). 

11 - EL PENSAMIENTO INTUITIVO Y LAS REGULACIONES. 

De los 4 a los 7 años el lenguaje del niño ya se habrá desarro­
llado suficientemente como para poder hacer las investigaciones en 
forma de preguntas. Sometiendo así al niño a una serie de pruebas, 
se pueden observar distintos adelantos y propiedades que constituyen 
una etapa nueva en el desenvolvimiento del conocimiento: la intuición. 

Si se hace, por ejemplo, que el niño eche igual número de bolitas 
en los recipientes iguales A y A'; y después se pasan las bolitas de A' 
a otro recipiente B más estrecho; el niño dirá que hay más bolitas en 
B, porque llegan hasta mayor altura. Como se ve, el niño se ha guiado 
en su raciocinio centrando su atención en la altura de las bolitas en 
el recipiente. Procede pues en su raciocinio de una manera intuitiva, y 
esto es lo que ha dado el nombre a este estadio del conocimiento: la 
intuición (S). 

Pero si las bolitas del recipiente A' se van pasando a los recipien­
tes B, C, D.... cada vez más estrechos, habrá un momento en el cual 
el niño dirá que ya hay menos bolitas que en A porque la columna es 

(1) F, S. págs. 244ss; Ps. I. pág. 153s. 
(2) R. S. págs. 249 Ps. I. págs. 153s, 
(3) F. S. págs. 241. 
(4) Ps. I. pág. 147. 
(5) Ps. I. págs. 155 y 157. 
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melis delgadd. Ha habido pues una corrección; un movimiento de la cen­
trétdón de la altura; al grosor de la columna de bolitali. Esta posi­
bliié!ad de regular el raciocinio, aunque de manera muy lenta y tam­
bién intuitiva, es lo que constituye la "regulación", propiedad que pone 
ci ra intuición esencialmente (por decirlo así) sobre el preconcepto (1). 

Otra experiencia de fecundas consecuencias es la siguiente: se 
ponen 18 bolitas negras y 2 blancas en una caja y se pregunta al niño: 
cúáles bolitas son más numerosas: las que están en la caja, o bs que 
están pintadas de negro? Hasta los 7 años el niño responderá hifa­
liblemente que son más numerosas las negras porque sólo hay dos 
blancas. De donde se sigue que el niño todavía no ha construido las 
clases· (universales) : pues debido a sus centraciones, no sabe . coordi­
npr las partes como tales e incluírlas en el todo. y las mismas difi­
éultcides se presentarán con respecto a la interiorización, si se hace 
ilhciginar al niño cualquier combinación con las bolitas ( 2) . 

Cantidad Contínua.-En esta materia se pueden obtener efectos igua­
les a los observados en la experiencia anterior con la cantidad discontí­
nüa: <Il pasar un sorbete a un recipiente más delgado, el niño cree que 
la: cantidad aumenta por lo que la columna de sorbete queda más alto 
qu.il en el recipiente anterior (3). 

Número. - Aquí hallamos dos series de experiencias interesantes 
que nos muestran las propiedades del intuitivo: 

Se presentan a Cdr 6 bofellas de manera que formen una linea, 
digamos de un metro de longitud, y se le pide que coloque igual nú­
mero de vasos. Car entonces, aunque sepa muy bien contar hasta 6, 
toma solamente 5 vasos y cifra toda su preocupación e.n formar con 
ellos una línea de igual longitud a la de las botellas, es deci.r, de 
un metro. descuidando por completo el detalle de contar. Más aún, 
sí se reúnen las botellas de manera que formen U:na línea, digamos 
de 50 . cm., Car proclama que ahora hay má:s vasos por lo que forman 
una línea ÍnÓ:s larga ( 4) . 

Lci otra experiencia es la siguiente: con unos botones, o unas fichas 
c·~jetoris"). se forman disfintas figuras: un cuadrado, dos rectas per 
pendiculares, un rombo, un círculo, una casita, etc.. de manera que 
ninguna figura tenga más botones de los que sepa contar el niño, y 
se le .Pide que nos dé una cantidad de botones igual a los que se en­
t:túmtréui en la figura propuesta. Resultado: en la edad intuitiva el 
niño sólo se preocupa de dar una figura semejante a la propuesta sin 

:1) Ps. l. Pág. 156s. 
:2> Ps. I. págs. 158ss. 
:3) Genése du Nombre chez l'Enfant, págs. IOss. 
:4) Id. pág. 53. 
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preocuparse de contar los botones ( l). 

El Espacio. - Piaget distingue dos clases de espacios: el prospec­
tivo, que lo podríamos definir diciendo que es el espacio que perd~ 
ben los ojos, en el cual no hay paralelas porque las líneas se encuentran 
en el horizonte, ni hay dimensiones fijas puesto que las cosas disminu­
yen con la distancia, y por ende, carece de inmutabilidad y necesidad; 
y el espacio euclidiano, que se caracteriza por su necesidad absoluta, 
inmutabilidad, sus paralelas, y sus ejes de coordenadas. · ·· 

Pues bien, siendo el espacio prospectivo de orden sensible, teórica­
mente debería quedar acabado en el tiempo de la intuición; pero no 
es así, en el orden de los hechos nos encontramos con que Pau (3;4) 
no es capaz, en absoluto, de construír una recta con postecitos guián­
dose por el borde de una mesa, y ni siquiera parece entender la· pala­
bra "recta". (2) Fran. (5;4) puede construír la recta paralela al borde 
pero es incapaz de construír la diagonaL y de la visual no tiene idea 
(3). 

Así pues, si ni siquiera la construcción de la recta se halla acaba­
da en la intuición, no habrá para qué buscar en este nivel los otros ele­
mentos superiores del espacio, y tendremos que dejar toda esta ma­
teria para más adelante . 

Tiempo y Velocidad. - Estas dos categorías se estudian simultá­
neamente por su estrecha unión. Estando sin terminar la construcción 
del espacio, es natural que en esta materia el conocimiento de los 
niños, aun hasta los 7 años, sea grandemente imperfecto. 

Efectivamente: tomando dos carritos de juguete, uno azul de marcha 
lenta, y uno rojo de mayor velocidad que el azul; pero situando el 
azul delante del rojo y haciendo que partan simultáneamente y se 
detengan al tiempo antes que el rojo pase al azul, el niño, aun a los 
7 años, dirá que el azul iba más rápido porque quedó adelante (4). 

Sobre las otras relaciones espaciales y temporales se pueden obser­
var experiencias tan curiosas como las siguientes: metiendo tres dados 
A, B, y C de diferentes colores en un tubo, y dando a este alguna 
vuelta, nos encontramos con que el niño ya no sabe prever en qué 
orden irán a salir los dados, Más aún, llegará a imaginarse que B 
pueda salir primero, porque ignora la relación "entre". Y en los dos 
carritos que se ponen a marchar ante sus ojos a velocidades diferentes 
el niño comentará toda suerte de errores en lo que se refiere a la 
apreciación de las relaciones "antes", "después" y "al tiempo"; porque 
su concepto de tiempo está todavía ligado a las cosas ( 5). 

(!) Genése du Nombre chez l'Enfar...t págs. 78ss. 
(2) La Représentation de l'Espace chez l'Enfant, pág. 189s. 
(3) Id. págs. 192s. 
(4) Les Notions de Mouvement et de Vitesse cez l'Enfar~t, Cap. VII. 
(5) Ps. l. págs. 16lss. 
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En todo los estadios anteriores siempre hemos insistido en los ade­
lantos mientras que en este nos hemos dedicado casi exclusivamente 
a mostrar las defiCiencias. La razó.n es la siguiente: a esta edad, por 
el grande adelanto de la representación, del lenguaje, del juego sim­
bólico, de la memoria, de los conceptos de tiempo, espacio, objeto y 
causa; el niño, a simple vista, aparece como si ya poseyera las opera­
ciones concretas. Por este motivo, no hacía falta mostrar los adelantos 
porque ellos están a la vista; pero S'Í hacía falta notar las deficiencias 
para mejor comprender el valor del próximo paso. Las deficiencias pues, 
se podrían resumir así: sólo percibe las relaciones inmediatas, intuiti­
vas, y de una manera centrada; no supera la imaginación; no posee 
reversibilidad; no hay asociación de las partes, ni formación y conser­
vación del todo; e ignora algunas relaciones espaciales y temporales 
( 1). Más aún, ni siquiera ha terminado la construcción del espacio 
prospectivo, y no hay ningún vestigio del euclidiano. 

Con todo, las "regulaciones" de que hablamos arriba preparan la 
reversibilidad, y con ello, las operaciones concretas ( 2) . 

Comienza esta etapa hacia los 4 años, y dura hasta los 7 u 8 
años (3). 

(1) Ps. I. pág. 165. 
(2) Loe. cit. 
(3) Ps. I. pág. 147. 



CAPITULO CUARTO 

LA INTELIGENCIA 

1 - LAS OPERACIONES CONCRETAS ( 1). 

Nacimiento de las Operaciones. - Las operaciones concretas " ... se 
manifiestan por una especie de equilibración, siempre rápida y a veces 
repentina, que afecta el conjunto de nociones de un mismo sistema ... 
nacen de una especie de deshiele de las estructuras intuitivas, y de 
la movilidad repentina que anima y coordina las configuraciones hasta 
entonces rígidas... Es así como el momento o relaciones temporales 
se reunen en la idea de un tiempo único, o los elementos del conjun­
to son conocidos como una totalidad invariable ... A la imaginación que 
procede por tanteos sucede, con frecuencia bruscamente, un sentimien­
to de coherencia y de necesidad ... " (2). 

En el ejemplo de las bolitas que se ponen en recipientes cada vez 
más estrechos, el niño llegó a la conservación de la cantidad, pero 
después de muchos errores y "regulaciones" difíciles. Pues bien, hacia 
los 7 años, cambia de pronto la actitud: da la respuesta acertada inme­
diatamente, y aun se muestra extrañada de que se le pregunte una 
cosa tan tonta. Y si se ponen objeciones a su respuesta, defenderá su 
solución diciendo que no se ha agregado ni quitado nada, que la 
columna es más alta pero también más estrecha, y que se podrían 
volver las bolitas a su primer recipiente y se vería que no han aumen­
tado ni disminuído. 

Lo mismo sucederá. co.n todos los ejemplos citados en el capítulo 
anterior a propósito de la intuición: en el de los dados, por ejemplo, 
caerá en la cuenta de que con media vuelta al tubito los dados saldrán 
en orden inverso, y de que con la vuelta entera se repetirá el orden 
nuevamente (3). 

En la cantidad contínua, no habrá ningún medio de engañar 
a Bert (7;2) con el problema de los sorbetes, por más que se pasen 
a recipientes de formas varias y en número muy diverso (4). 

(l) Ps. I. págs. 166 a 176. 
(2) Ps. I. págs. 166s. Cfr. texto en la nota 6~, al final. 
(3) Ps. I. págs. 167ss. 
(4) La Genése du Nombre chez l'Enfant, pág. 23s, 
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En cuanto a los números, Lau, llegado ya al nivel operatorio, 
caerá en la cuenta, de inmediato, que con reunir o separar una de las 
dos series de vasos y botellas o las dos al tiempo, no se altera el 
número de sus elementos ( 1 ) . Y en el problema de las figuras forma­
das con botones, Lan (6;2) no duda de que el número se conserva 
aunque se cambien o se destruyan las figuras (2). 

Una de las primeras reglas que se dan en aritmética a los niños 
es que solamente se pueden numerar los individuos perte.necientes a 
la misma es,pecie. Esta regla sim:plicísima supone que el número es 
una construcción posterior al universal. A la misma · conClusión llega 
Piaget con el análisis minucioso de sus experiencias diciéndonos que 
"el número aparece como una síntesis de la clase y de la relación 
asimétrica" ( 3), conclusión a que también llega Grize después de 
haberla sometido a un riguroso examen logístico ( 4). 

Propiedades. - La príncipal diferencia entre lo intuitivo y lo ope­
ratorio la hallamos en la necesidad absoluta que se presenta en e=:¡te 
ú.timo estadio: el niño cae en la cuerita de que la cantidad de bolitas 
Ó de sorbete se conserva necesariamente sean cuales fueren los reci­
pientes que la contengan, y que el número de botones se conserva 
con igual necesidad sin depender de la figura en que se coloquen ( 5). 

Piaget, además, anota las siguientes difere.ncias: 1) "Dos accio­
nes sucesivas se pueden coordinar en una sola"; 2) hay reversibili­
dad en los esquemas de acción; 3) se pueden considerar dos aspectos 
de un mismo punto; 4) el· volver al punto de partida le permite reco­
nocerlo como idéntico a sí mismo (prinCipio de ide.ntidad); 5) "cd repe­
tirse una misma acción, o no añade nada a sí misma, o se da sólo una 
acumulación de efecto. :en lo cual se reconoce la composición transiti~ 
va, la reversibilidad, la sociabilidad e identidad, con (en 5) la tautología 
lógica o la interacción numérica que caracteriza los grupos lógicos o 
aritméticos ( 6). · 

Lo propio de todos los estadios anteriores: sensitivo-motor, precon­
ceptual, y aun del intuitivo, era la centración sobré alguna propiedad 
del objeto o sobre algún punto de vista del sujeto. Lo propio del equi­
lij:)rio móvil que caracteri:¡;a al "grupq" 'es, al contrario, la decentra­
ci6n, que se hace bruscamente sistemática cil Jograr su límite. El pensa­
miento no se vuelve a ligar a uri estado particular del objeto, sirio 
que .lo sigue a través de todas las transfoi:lnaciones posibles. Ni conside.:. 
ra un solo punto de vista subjetivo, sino que coordina todos los pü:htos 

(1) La Génese du Nombre chez l'Enfarit, pág. 57. 
(2} Id. pág. 100. 
(3} Id. pág. 305. 
(4} Prob1ems de la Construction du Nombre, pág. 69ss. 
(5} Ps. I. págs. 166 a 176. · 
(6} Ps. I. págs, 169. 
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de vista. "El grupo realiza así. por primera vez, el equilibrio entre la 
asimilación de las cosas a la acción ·del sujeto, y la acomodación qe 
los esquemas subjetivos a las modificaciones de las cosas". De este 
equilibrio proced; la reve:-sibilidad característica del grupo ( 1). 

Sinembargo, la cosa todavía no es perfecta: en el espacio prospec­
tivo hallamos que el niño hacia los 7 años ya sabe utilizar la visual 
para trazar una diagonal en el ángulo de una mesa (2) y dibuja correc­
tamente UnOS fieles de feTrOCarril que Se alejan, pero no las distancias 
de los montantes ni la cr1tura de los árboles que rodean la vía (3). 

Naturalmente que con un espacio prospectivo imperfecto no hay 
para qué esperar que el espacio euclidia.no sea perfecto: su lenta cons­
trucción, que dura hasta los 16 años, la veremos a continuación, y 
otro tanto habrá que decir de la velocidad y el tiempo. 

Repetimos, nos hallamos todavía ante operaciones concretas, no 
formales. El niño no puede aplicar sus deducciones a todo orden de 
cosas, o sobre las solas palabras independientes de la manipulación 
actual. Más aún, las deducciones se conservan intuitivas hasta los 1 O 
años: en lo que se refiere al peso, por ejemplo, se dan al niño dos 
pastas de modelar iguales, luego se adelgaza una de ellas: se pre­
gunta entonces si el peso ha variado: hasta los 10 años dirá que la 
cantidad es la misma, pero que el peso ha disminuído porque una se 
ha adelgazado ( 4) . 

Dura el presente estadio de los 7 u 8 años a los 11 o 12 ( 5). 

11 - LAS OPER~CIONES FORMALES { 6 >. 
1 - Preparación de las Operadiones. - Queremos dar este nombre 

a la serie de adelantos cognoscitivos que se observan de los 7 a los 12 
años: ellos no forman un grado esencialmente superior a las operacio­
nes concretas, sino que constituyen su perfecdo.naníien.to. Este parágra­
fo, pues, se hubiera podido llamar con igual rázón "perfeccionamiento 
de las operaciones concretas" e ~ncluirlo en el artículo inmediatamente 
anterior; pero preferimos darle el nombre de "Preparación de las Op~­
raciones Formales" para atender a su relación con estas. 

Espacio Prospectivo. - Y a habíamos indicado que hacia los 1 
años el niño sabe dibujar unos rieles que se alejan; pero ahora aña­
dimos que sólo hacia los 9 años comprende que las distancias entre 

(1) Ps. I. pág. 169s. 
{2) La Représentation de l'Espace chez l'Enfant, pág. 203. 
(3) Id. págs. 205ss. 
{4) Ps. I. págs. 174ss. 
(5) Id. pág. 147. 
(6) Id. págs. 176. a 179. 
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los montantes y las alturas de los árboles que rodean la vía también 
deben disminuír a medida que se acercan al horizonte ( 1 ) . 

El dibujo de los niños nos enseñará lo siguiente al mismo propó­
sito: que sólo hacia los años de Wag (8;6) se dibuja correctamente un 
bastón visto de punta, y también en posición horizontal (2), y que hay 
que esperar hasta la edad de Moc (9;10) para hallar una proporción 
correcta entre la inclinación del bastón y la longuitud del dibujo. 

Espacio Euclidiano. - En el tiempo de la intuición el espacio pros­
pectivo era bastante imperfecto y el euclidano no aparecía en absoluto. 

Como este espacio se caracteriza por sus ejes de· coordenadas, 
Piaget se vale del nivel del agua para investigar la génesis de los 
ejes horizontales, y del mástil de una barquita o de una plomada sus­
pendida del corcho de una botella para el estudio del eje vertical. 

Las experiencias consisten en lo siguiente: Se toma una botella 
con agua y con la plomada suspendida de su corcho o la barquita 
con su mástil. Se entregan al niño dibujos del mismo recipiente para 
que él indique cómo quedará el nivel del agua y la plomada o el 
mástil cuando la botella se incline, se acueste, o se ponga con la boca 
hacia abajo. 

Las respuestas son las siguientes: Míe (6;7) opina que el agua 
subirá cuando se incline el recipiente, y traza una rayita arriba del 
nivel del agua con el mástil de la barquita perpendicular a ella. Se 
b.ace la experiencia ante sus ojos y se le pregunta si el dibujo quedó 
bien. Míe responde que sí, arrte la evidencia misma de las cosas, y no 
1abrá medio de sacarlo de su error ( 3) . 

Con Web (7;9) se hace la experiencia co.n recipiente redondo. 
W eb traza una especie de elipse como si el agua se fuera a adherir 
I las paredes del recipiente. Ante las experiencias, Web reconoce su 
~rror y traza correctamente el nivel del agua; pero al pasar a recipien­
e rectangular, Web se vuelve a equivocar (4). 

Wir (7;3) se asusta tanto al ver que el nivel del agua no queda 
:omo él había previsto, que declara .no entender nada y que las cosas 
10 deberían ser así. Pero ante las experiencias cede poco a poco ( 5). 

El mismo Bor (8;6) sólo ante las experiencias llega al conoci­
niento de la horizontal del agua. Y ni Pau (9;10) ni Cheu <10;3) llegan 

1) La Représentation de l'Espace chez l'Enfant, págs. 205ss. 
2) Id. pág. 22. 
3<) Id. pág. 466. 
4) Id. pág, 476s. 
5) Id. pág. 482. 
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a la combinación de los ejes antes de las experiencias (1). Hay que 
esperar hasta la edad de Cué (11;1) y Tis (11;6) para encontrar una 
correcta combinación de los ejes de las coordenadas euclidianas (2). 

Medida. - Este aspecto del conocimiento no existe en absoluto en 
la intuición aunqUe el niño ya conozca la regla y el metro. Asi por 
ejemplo, se pinta una pequeña recta que represente un camino y se 
pide al niño qUe dibuje otro doble de largo. Resultado: antes de los 7 
años el niño se contenta con trazar otra rayita un poqUito mayor qUe 
el modelo, y no se le ocurre tomar ninguna medida (3). 

Dibujar un cuadrado qUe sea el doble de un modelo dado, sólo 
podrá hacerlo un niño de unos 9 años con mucha dificultad y por 
sucesivos tanteos (4). 

En cuanto a los ángulos, si se presenta al niño una figura consis­
tente en dos ángulos complementarios y se le pide qUe dibuje otra 
igual: antes de los 7 años no toma ninguna medida. ni siquiera una 
regla para trazar las rectas; el niño concede que el dibujo no le qUeda 
bien, pero no entiende por qUé. Ante~ de los 8 años mide las rectas 
pero no los ángulos, concediendo igualmente qUe el· dibujo no le qUeda 
bien sin entender el por qUé. Sólo cerca de los 9 años se preocupa de 
medir también los ángulos y logra hacer un dibujo correcto. Hay qUe 
tener presente que para esta experiencia se pone a disposición del 
niño toda clase de instrumentos ( 5). 

Tiempo y Velocidad. - Repitamos la experiencia indicada ante­
riormente: se toman dos carritos de velocidades distintas y se pone al 
niño a investigar cuál corre más. El resultado es el siguie.nte: los pro­
blemas de tiempos iguales y caminos diferentes no se resuelven hasta 
los 7 años; los casos de caminos iguales y tiempos diferentes, hasta 
los 9; y los casos de tiem-pos desiguales y caminos desiguales se resuel­
ven entre los 9 ·y los 12 años ( 6). 

2 - Las operaciones formales. - Alguno se podrá imaginar qUe 
hacia los 12 años, cuando ya se ha terminado la construcción de las 
ideas de espado, tiempo, velocidad y causa, el pensamiento ha llegado 
a su perfección y no le qUeda más camino por recorrer; pero no es 
así, todavía le falta al adolescente la adqUisición de las operaciones 
formales propiamente tales. 

(1) La Represéntation de l'Espace chez l'Enfant, pág. 482. 
(2) Id. p. 486. 
(3) La Géométrie Sponlanée de l'Enfant, pág. 428: 
(4) Id. págs. 429ss. 
(5) Id. págs. 226ss. 
(6) Les Notions de Mouvement et de Vitesse ch~z l'Enfant, cap, IX. 
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Efectivamente, las deducciones lógicas y matemáticas que no estén 
u.nidas a una acción actual, sino que sean puramente abstractas, o 
bqsadas sobre el solo enunciado verbal de las proposiciones, no son 
:~ccesibles a los niños. Prueba bien clara de ello nos la da uno de los 
:est de Burt: "Judit es más blanca que Susana; Judit es más morena 
:¡ue Lili; cuál es la morena? Un test tan simple es respondido unica­
nente por los adolescentes, no por los niños ( 1 ) . 

Suponen pues las operaciones formales la capacidad de racioci­
lar sobre las mismas proposiciones y sobre cosas abstractas, con inde­
>endencia de las acciones actuales. Constituyen como un segundo grado 
:obre las operaciones concretas, que comprende las implicaciones y las 
ncompatibilidades lógicas (2) y en el cual se fía el entendimiento 
m la necesidad del raciocinio por sí mismo (vi formae), prescindiendo 
le la realidad. 

"El pensamiento formal florece durante la adolescencia. El 
1dolescente, por oposició.n al niño, es persona que reflexiona fuera del 
tiomento presente, elabora teorías sobre toda clase de cosas, agradán­
lose particularmente en las consideraciones inactuales" (3). El niño 
ólo reflexiona sobre acciones actuales y no elabora teorías ( 4). 

Los grados existentes en el desarrollo de las operaciones formales 
10s los dan de una manera muy clara los programas de la segunda 
nseñanza que van escalonando las distintas materias, tales como la 
:ritmética comercial, el álgebra, la geometría, la trigonometría y la 
sica en un orden de dificultad ascendente para que correspondan a 
I edad mental de los alumnos. Por esto, nos parece innecesario insjs­
.r más en este punto. 

Las operaciones formales, a las que se llega por la necesidq:d de 
~solver proble.mas nuevos (vr. gr. sobre las leyes físicas) (5), comien­
:r hacia los 12 años ( 6). 

) Ps. I. pág. 178. 
) Id. pág. 177s. 
) Ps. págs. 176s., Cfr. texto en la nota 7~. al final. 
) Id. pág. 177. 
) L. E. págs, 98. 
1 Ps. I. pág. I. pág. 148. 



CAPITULO QUINTO 

DESCONTINUIDAD DE ESTRUCTURA 

Coxno lo que nÓs¡ proponemos en el presente trabajo es el estudio 
de la discontinuidad del conocimiento, no podemos pasar adelante 
sin hacer notar las diferencias de nivel vistas hasta el presente. 

l - PENSAMIENTO DE PLAGET. 

De la observación directa de las cosas Piaget llegó a la conclu­
sión evidente y firme de que el pensamiento no forma una línea con­
tínua ascendente, sino que presenta verdaderamente discontinuidades, 
verdaderas diferencias de nivel irreductibles, a pesar de las analogías 
que presentan entre si: 

''Es evidente que de la permanencia del funcionamiento no se pue­
de deducir la prueba de la existencia de una identidad de estructu­
ras. Que el juego de los reflejos. de las reacciones circulares, el de 
los esquemas móviles, etc., sea idéntico al de las operaciones lógicas, 
no prueba que los conceptos sean esquemas se.nsitivos, ni que éstos 
sean esquemas reflejos ... " (1). 

En estas breves palabras podemos encontrar ya expuesto su pen­
samiento sobre el problema de la discontinuidad, a saber: hay discon­
tinuidad de estructuras y continuidad funcional. El mismo pensamiento 
lo encontraremos cuando comentemos adelante la fórmula de la con­
tinuidad funcional. Por ahora nos contentaremos co.n hacer notar la 
discontinuidad de estructura. 

II - LAS DISCONTINUIDADES ENTRE LOS DIVERSOS GRADOS DEL 
CONOCIMIENTO. 

Discontinuidad entre lo fisiológico y lo psicológico - El primer 
salto que aparece a la vista es el existente entre la asimilación fisioló­
gica, o nutrición, y la asimilación psicológica, o conocimiento. Los solos 
no.mbres .nos indican la diferencia radical de las dos asimilaciones: 
cualquiera puede, en efecto, ver la diferencia o discontinuidad esencial 
existente entre la asimilación fisiológica de un alimento cualquiera, de 
una manzana, por ejemplo, y la asimilación psicológíca de la misma 
fruta por medio de un conocimiento. 

(1) N. I. pág. 325. Cfr. texto en la nota 89, al final. 
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Esta discontinuidad nos la concede el mismo Piaget haciendo notar 
::¡ue en la asimilación psicológica el organismo se incorpora el objeto 
sin destruírlo (1). Hay, además, otras diferencias: la nutrición supone 
Srganos, acciones, proceso, elementos y resultado totalmente distintos 
:iel conocimiento. 

Discontinuidad Motora. - Sobre. que haya una diferencia esen­
=ial de nivel entre la asimilación biológica y las primeras conductas 
notoras, la mente de Piaget es clara: lo que nos admira en el recién 
1acido es que su actividad aun la más elemental, supera el simple auto­
natismo: el mismo primer ejercicio de los reflejos de succión es algo 
nuy distinto de la marcha de un motor. Pues en los primeros reflejos 
iel niño existen ya tales relaciones, que suponen una reacción total del 
ndividuo, es decir, una conducta propiamente tal, que nos indica que 
a psicología se ha puesto en marcha (2). 

La diferencia esencial, pues, que existe entre este nivel y los an­
eriores es "la conducta": desde los primeros conocimientos motores 
ra hay "conducta": lo cual, supone aun desde el punto de vista pura­
nante científico, una verdadera diferencia de nivel, o discontinuidad, en 
¡} proceso cognoscitivo. 

A simple vista parece como si no hubiera solución de continuidad 
¡ntre la filosofía y la psicología, pero sí la hay: ya antes del aprendiza­
e que comienza en el segundo estadio, se encuentra, desde los pri­
neras movimientos del primer estadio, la "conducta", que marca una 
eparació.n total con la fisiología y da comienzo a la psicología ( 3). 

Discontinuidad Sensitiva. - Claro está que la sensación, con el 
onocimiento representativo que ella supone, no nace de repente: se 
amienza a preparar desde el seno mismo de las conductas motoras. 
'ero ello no significa que la sensación sea solamente el perfecciona­
liento de los conocimientos motores. Aquí también hay que admitir 
.na discontinuidad total. La sola manera de presentarse la representa­
ión "de repente", con un "salto" en el desarrollo del proceso cognos­
itivo, como lo hicimos notar en el sexto estadio, indica una discontinui­
.ad total con las conductas anteriores. 

Piaget atribuye la representación a una asimilación consistente en 
I interiorización de las conductas anteriores. Los conceptos motores 
:m ahora el objeto que es asimilado, y no el proceso que asimila. Nadie 
a a decir que lo que es asimilado y la función que lo asimila so.n una 
Lisma cosa. El conocimiento motor es un gesto, una actitud; el cono­
imiento sensitivo es una imagen interior, y un gesto es cosa comple­
rmente distinta de una representación interna. 

) N. l. pág. 12. 
) N. l. pág. 27s. 
) Id. pág. 28. 
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Discontinuidad Intelectual. - A pesar de la enorme perfección que 
suponían ya los conocimientos intuitivos y preconceptuales, la inteli­
gencia se presenta como algo esencialmente superior: aparecen los 
'_'grupos" con sus caracteres de generalidad y necesidad. 

Si una operación se distingue por lo que produce, y si los "grupos" 
produCidos por la inteligencia son esencialmente superiores a la repre­
sentaCión, hay que· concluír que la inteligencia que los produce es 
esencialmente superior a la sensibilidad que engendra las representa­
ciones. 

CONCLUSION 

Una cosa queda clara, con toda evidencia, de los hechos aduci­
dos por Piaget: que los grados del conocimiento so.n discontínuos. Y 
en esta conclusión estamos plenamente de acuerdo con el Profesor de 
la Sorbona y de las Universidades de Ginebro y Lausana. Pero concre­
tándonos ya como era nuestro propósito, a la discontinuidad existente 
entre lo intuitivo y lo operatorio, podemos resumir así las diferencias 
observadas: 

En el nivel intuitivo no se presentan las siguientes cualidades pro­
pias del operatorio: la necesidad absoluta; la conservación de la can­
tidad contra los datos de la sensibilidad; el número y sus operaciones, 
que suponen la abstracción de los grupos universales; el espacio eucli­
diano con sus paralelas, coordenadas y dimensiones fijas; el tiempo 
absoluto; la velocidad como una relación entre el espacio y el tiem­
po; ni mucho menos la posibilidad de obrar sobre si mismo para coor­
dinar los distintos conocimientos en un raciocinio y llegar "vi formae" 
a conclusiones nuevas con carácter de necesidad absoluta. 

Todas estas cualidades, máxime la primera y la última, nos indi­
can que el conocimiento operatorio es esencialmente superior al intui­
tivo, y nos permiten raciocinar de la siguiente manera: 

Si el hombre posee dos conocimientos enteramente distintos pero 
simulfáneos de la realidad, es porque posee dos principios de conoci­
miento enteramente distintos pero simultáneamente, uno intuitivo y 
ot~:o operatorio, o sea, uno sensitivo y otro intelectual. 
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N O T A S 

1'- "Lee réflezea et la m.orphologie ~&me des organea auzquels ils sont Íi4a 
coD.Btitu~t une SQrte . de coZ!;llaiu~e anticipée du. milie~ . eztérieur, colplCiis­
aance inconsciente et toute matérie1le, il va dé aÓi, mciiá indispensable au 
développement ultérieur de la conn'aissance eff~ive". (H. I. :Pág. 19). 

2•- " ... Nous. pouvons done dire quA; l'adaptation est un équilibre entre l'asíi· 
milation et l'accommodation". (N. I. pag. 12). 

3'- "Un symbole est une image évooquée mentalement ou un objet matériel choisi 
intentionnellement pour désigner une classe d'acticma ou d'objets''. (N. I. 
pag. 169 s.>. 

4'- "Quant a l'indice, c'est le signifiant concret, lié a la perception directe et 
non pas a la représentation. D'une maniere générale, nous appellerons indice 
toute impression sensorielle ... " (N. l. pag. 170). 

5"- "Le signa! est un indice encore élém.entaire: il consiste en une impression 
sensorielle simplement associée a la réaction ... " (N. I. pag. 171). 

6• - " ... Da:ns le cas du début des opéra!ions, le tournant décisif se manifeste 
par une sorte d'équilibration, toujours rapide et parfois aoudaine, qui affecte 
1'ensemble des notions d'un mime systeme, •.. Les opérations naissent au 
contraire d'une sorte de dégel des structures intuitives, et de la mobilité 
aoudaine qui anime et coordonne les configurations jusque-la rigides a des 
degrés divers, malgré leura articulatdons progressivea. C'est ainsi que le 
moment oii les rela!ions temporelles sont réunies en l'idée d'un temps unique, 
ou que les éléments d'un ensemble sont con~us comme constituant un tout 
invariant, . . . a l'imagination tlitonnante succede, parfoia brusquement, un 
sentiment de oohérence et de nécessité, ... " (Ps. I. pag. 166s). 

7'- "La pensée formelle s'épanouit durant l'adolescence. L'CIIdolescent, par opposi­
tion a l'enfant, est un individu qui réflechit en dehors du présent et élabore 
des théories sur toutes choses, lile plaisant en particulier auz considérations 
iinactuelleill ... (Ps. J. paga. 176s). 

19 - "Mais il est évident que l'on ne ne saurait tirer de cette pennanence du fonc­
tionnement la preuve de l'existence d'une identité des atructures. Que le jeu 
des réflexes, celul des réactions circulaires, des schemes mobiles, etc., soit 
identique a celui des opérations logiques, cela ne prouve en rien que les 
concepts soeint des schemes sesori-moteurs ni ceuz-ci des schemes réflezes". 
<N. r. pag. 325>. 


