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EL TIEMPO Y EL DESARROLLO
INTELECTUAL DEL NIÑO

Jean Piaget

Este artícu lo  se incorporó
como aporte  b ib liográfico
para el curso de «Metodología
de la Investigación Científica»
que se desarrolla actualmente
en el Ambito Académico de la
E scuela de Tecnología
Odontológica.

La psicología debe ser
evaluada como conocimiento
imprescindible para Docentes,
A sisten tes, H igienistas y
Odontólogos, aunque también
lo sea para la profesión de vivir
con nuestra propia psiquis y en
sociedad.

El presente artículo, publicado
en 1962, es una form a de
recu rrrir  a la fuente , de
ingresar a la  psicología
genética de la m ano de su
creador: Jean Piaget.

Piaget ha creado una escuela
base de investigaciones más
avanzadas y de corrientes del
pensam iento  psicológico y
pedagógico.

EL  TIEM PO  Y EL
D E S A R R O L L O
INTELECTUAL DEL NIÑO

El desarrollo del niño es

un proceso tem poral por
excelencia. Intentaré brindar
algunos datos necesarios para
la  com prensión de este
problema.

Más precisamente, me
atendré a dos aspectos. El
primer aspecto es el papel del
tiempo necesario en el ciclo
vital.

Todo desarrollo  - tan to
psicológico como biológico -
implica duración, y la infancia
dura  más tiem po cuanto
superior es la  especie; la
infancia de un gatito o de un
pollito, dura mucho menos que
la infancia del hombre porque
el hombre tiene mucho más
que aprender. Esta afirmación
es la que intentaré demostrar.

E n las preguntas: ¿el
ciclo vital expresa un ritmo
biológico fundamental, una ley
inevitable? ¿ La civilización lo
modifica y en qué medida? hay
un segundo punto  que me
gustaría tratar.

En otras palabras, ¿hay
posibilidades de acelerar o
re ta rd a r  este desarro llo
temporal?

P ara  tra ta r  estos dos
puntos consideraré solamente
el desarro llo  p rop iam en te
psicológico del niño, en
oposición a su desarro llo
escolar o a su desarro llo
fam iliar, es decir, insistiré
sobre todo  en el aspecto
espontáneo de este desarrollo
e incluso lo lim ita ré  al
desarro llo  p rop iam ente
intelectual, cognoscitivo.

En efecto , en el
desarrollo intelectual del niño
se pueden d istinguir dos
aspectos. Por un lado, lo que
se puede llam ar el aspecto
psicosocial, es decir, todo lo
que el niño recibe del exterior,
aprendido  por trasm isión
familiar, escolar, educativa en
general; y po r o tro , el
desarro llo  que se puede
llam arespon táneo , que
llam aré  psicológico: el
desarrollo de la inteligenica
misma, lo que el niño aprende
por sí mismo, lo que no se le
ha enseñado sino que debe
descubrir solo. Y este  es
esencialmente el que requiere
tiempo.

Tomemos a continua­
ción dos ejem plos: en una
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colección de objetos, por
ejemplo un tam o de flores en
el que se cuentan seis prímulas
y seis flores íjue no son
prímulas, descubrir que hay
más flores que prímulas, que el
todo supera a la parte.

Esto se presentan de forma tan
evidente que a nadie se le
ocurrirá enseñárselo a un niño.
Y, sin em bargo, como
veremos, el niño necesitará
años para descubrir leyes de
este género.

Otro ejemplo banal: la
transitividad. Si una varita
comparada a otra es igual, y si
esta segunda es igual a una
tercera, ¿es la primera - que
habré escondido bajo la mesa
-igual a la tercera? ¿A  es igual
a C sí A es igual a B yB  igual a
C?. Nuevamente esto es para
nosotros de una evidencia
total; a nadie se le ocurrirá
enseñárselo a utí niño. Ahora
bien, necesitará  aproxim a­
dam ente sie te  años p a ra
descubrirlo, así como otras
leyes lógicas de este género. que están ocultas bajo esta

Es por tanto el aspecto
espontáneo de la inteligencia
el que voy a estudiar y el único
del que hablaré, porque soy
¿sicólogo y no educador y
además porque, desde el punto
de vista de la  acción del
tiem po, precisam ente este
desarrollo espontáneo es el
que constituye - por ejemplo -
la condición previa evidente y

necesaria para el desarrollo
escolar.

En-nuestras clases en
Ginebra únicamente hacia los
once años se em pieza a
enseñar la noción de
proporción a los alumnos.
¿Por qué no antes? Es
evidente que si el niño pudiera
com prenderla antes, los
programas escolares habrían
colocado la iniciación a las
proporciones a la edad de
nueve o incluso de siete años.
Si hay que esperar a los once
años es porque esta noción
supone m uchas clases de
operaciones complejas.

U na proporción es una
relación entre relaciones. Para
comprender una relación de
relaciones hay que compren­
der en primer lugar lo que es
una relación. Luego hay que
constituir toda’ la lógica de
relaciones a la lógica de los
núm eros. Hay un vasto
conjunto de operaciones que
quedan implícitas, que no se
distinguen a primera vista, y

noción de proporción. Este
ejem plo dem uestra en tre
cientos posibles de qué manera
el desarrollo psicosocial está
subordinado al desarro llo
espontáneo y psicológico.

Me limitaré pues a este y
p artiré  de en trada  de un
ejemplo concreto. Se trata de
una experiencia que hemos
hecho hace algún tiempo.

Se presentan al niño dos bolas
de masilla de 3 o 4 cm. de
diámetro. El niño verifica que
tienen el mismo volumen, el
mismo peso, que son parecidas
en todo, y se le pide que
transforme en salchicha una de
las bolas o que la aplaste en
forma de galleta, o que la parta
en trozos pequeños. Luego se
le plantean tres preguntas.

1 .- ¿La cantidad de m ateria
sigue siendo la misma?

Por supuesto que se debe
emplear el lenguaje del niño.
Se d irá  po r ejem plo ¿la
cantidad  dé m asilla es la
misma una vez cambiada la
bola en salchicha? o ¿ hay más
o menos masilla que antes?

C antidad de m ateria ,
conservación de la materia....
problem as que sólo se
resuelven por término medio
hacia los ocho años. Claro que
se trata de un promedio. Si se
hace la  experiencia con los
propios hijos se obtendrá una
edad más precoz, estos estarán
avanzados en relación  al
promedio. Pero el promedio
son los ocho años.
2 .-¿Sigue habiendo el mismo
peso?

Se le presenta al
niño una pequeña balanza. ¿Si
pongo la bola en un platillo y
en el o tro  la salchicha -
entendiendo que se trata de la
bola con su forma cambiada -
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pesarán lo mismo?

La noción de
conservación del peso sólo se
adquiere hacia los nueve o diez
años; hacia los diez años en el
75 % de los casos o sea que hay
dos años de diferencia con
relación a la  adquisición de la
noción de sustancia.

3.-¿El volumen
continúa siendo el mismo?

P ara  el volu­
men, como el lenguaje es un
asunto difícil, se empleará un
procedimiento indirecto. Se
sumerge ía bola en un vaso de
agua; se constata que el agua
sube porque la bola ocupa su
lugar. Preguntaremos entonces
si la salchicha sumergida en el
vaso de agua ocupará el mismo
lugar, es decir, si hará subir el
agua de la misma manera.

Este problema
sólo se resuelve a los doce
años, es decir, hay nuevamente
una diferencia de dos años en
relación  a la  solución del
problema de la conservación
del peso.

Veam os ráp i­
dam ente cómo argumentan
aquellos que no tienen  la
noción de la conservación o de
la sustancia, o del peso, o del
volumen.

El argumento es
siempre el mismo. El niño dirá

«antes era redonda, luego se ha
aplastado; desde eí momento
que se ha aplastado hay más».

Mira una de las
dimensiones y olvida la otra; es
evidente que en este
razonam iento considera la
configuración al principió y la
configuración al final, pero no
razona sobré la transfo r­
mación en sí.

Olvida que una
cosa se ha transformado en
otra; compara la bola testigo
del principio,el estado al final
y responde: «claro que es más
larga, por consiguiente hay
más».

D e s c u b r e
posterio rm ente  que es la
misma sustancia, la misma
cantidad de materia, pero dirá,
«es más larga y además más
pesada» con los dos años de
diferencia de los que hablaba,
y conlos mismos argumentos.

V e a m o s
cuáles son los argumentos que
permiten llegar a la noción de
conservación.

Siempre son los
mismos, en total tres.

P r i m e r
argumento, o argumento de
identidad.

Él niño dice «
no se ha quitado ni añadido

nada, por lo tanto es lo mismo,
la misma cantidad de masilla.»

Hacia los ocho
años en co n tra rá  tan
extraordinario que se le haga
una pregunta tan fácil que
sonre irá , encogiéndose de
hombros sin sospechar que el
año anterior habría dado la
respuesta contraria.

D irá  « es la
misma.porque no ha añadido
ni quitado nada». Pero en
relación al peso dirá « es más
larga, por lo tanto más pesada»

S e g u n d o
argumento o argumento de
reversibilidad.

E l n iño dice
«usted ha alargado la masilla,
sólo tiem e que volverla a
convertir en bola para ver que
es la misma cosa».

T e r c e r
argumento o la compensación.

El niño dice:
«Se ha alargado, es claro que
hay más, pero al mismo tiempo
es más delgada. La masilla ha
ganado por un lado pero ha
perdido por otro por ló tanto
se compensa, es lo misma.»

E stos sim ples
hechos nos perm iten hacer
ráp idam ente  dos constat-
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aciones relativas al tiempo,
distinguiendo en el tiempo dos
aspectos fundamentales: por
un lado, la duración y por otro
el orden de sucesión de los
acoritencimientos; la duración
no será más que el intervalo
entre los órdenes de sucesión.

1 ) EL TIEMPO
ES N ECESA RIO  EN
PR IM ER  LU G A R COMO
DURACION.

Hay que esperar
ocho años para la noción de
conservación de la sustancia;
diez años para la del peso en
el 75% de los sujetos. Y no
todos los adultos habrán
adquirido la noción de
conservación del peso.-

Spencer, en su
Tratado de Sociología, cuenta
la historia de úna señora que
viajaba con una m aleta
alargada preferentem ente a
una maleta cuadrada porque
pensaba que sus vestidos
extendidos pesaban menos que
doblados en la  m aleta
cuadrada.

En cuanto al
volum en, nos es necesario
esperar a los doce años. Esto
no es específico de Ginebra.
Las experiencias realizadas en
Ginebra entre 1937 y 1940 han
sido realizadas tam bién en
Francia, Polonia, Inglaterra,
Estados Unidos, Canadá, Irán
e incluso en Adén, en las costas

del mar Rojo. En todas partes
se han encontrado estos
estadios, pero, por término
medio, no se ha encontrado
ningún avance en relación con
nuestros pequeños de Ginebra
que incluso ocupan una
posición honorable, como
veremos.Es decir que es una
edad mínima , salvo, claro,
para ciertos medios sociales
seleccionados, por ejemplo
clases bien dotadas.

¿Puede acele­
rarse esta evolución por el
aprendizaje?

E sta  es la
pregunta que se ha planteado
uno de nuestros colabo­
radores, el psicólogo noruego
Jan Smedslund en nuestro
C entro de Epistem ología
Genética. Se ha esforzado por
adelantar la adquisición de la
noción de conservación del
peso m ediante un cierto
aprendizaje - en el sentido
americano de la palabra - o sea
por refuerzo externo, como por
ejem plo, por lec tu ra  del
resultado de la balanza.

Pero, en primer
lugar, hay que comprender que
esta adquisición de la noción
de la conservación supone toda
una lógica, todo un razo ­
nam iento que tra ta  de las
propias transformaciones y en
consecuencia de la noción de
reversibilidad, esa rever­
sibilidad que el mismo niño

invoca cuando alcanza la
noción de conservación.

Además, y sobre
todo, esta  noción dé
conservación supone la
transitívidad: un estado A de
la bola es igual a un estado B,
el estado B es igual a un estado
C, el estado A será igual al
estado C. Hay correlación
entre  estás diversas ope­
raciones. Smedslund comenzó
por verificarla y ha encontrado
una corre lación  muy
significativa en los sujetos
estudiados, entre la noción de
conservación por un lado, y por
otro, la de transitívidad. Luegó
se ha dedicado a esas
experiencias de aprendizaje, es
decir, ha mostrado al niño,
después de cada respuesta, el
resu ltado  en la balanza,
haciéndole constatar que el
peso es el mismo. Después de
dos o tres veces, el niño ha
repetido  constantem ente:
«siempre será el mismo peso,
será de nuevo el mismo peso»,
etc.

Así habrá  a-
prendizaje del resultado. Pero
lo que tiene el mayor interés
es que este aprendizaje del
resu ltado  se lim ita  a ese
resultado, es decir, que cuando
Sm edslund ha pasado al
aprendizaje dé la transitívidad
(que es o tra  cosa, la
transitívidad forma parte del
armazón lógico que conduce a
este resultado), no ha podido
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obtener aprendizaje por lo que
se refiere a esa transitividad,
pese a las constataciones
reptidas en la  balanza de A  =
C,A=^B, y B = C .U nacosa
es pues enseñar un resultado y
otra es formar un instrumento
intelectual, formar una lógica
necesaria para la construcción
de tal resultado. No se forma
un nuevo instrum ento  de
razonamiento en unos días. He
aquí lo que prueba  esta
experiencia.

2.- EL TIEMPO
ES NECESARIO IG U A L­
M ENTE EN  CUANTO
ORDEN DE SUCESION.

Hem os cons­
tatado que el descubrimiento
de la noción de conservación
de la materia precede en dos
años a la del peso; y la del peso
precede en dos años a la del
volum en. E ste  orden de
sucesión se ha ido encontrando
en todas partes; nunca se ha
invertido, es decir, no se ha
encontrado  un sujeto que
descubra la conservación del
peso sin tener la noción de
sustancia, m ientras que
siempre, se encuentra  a la
inversa.

¿Por qué este
orden.de sucesión? Porque
para que se conserve el peso es
necesario, desde luego,, un
sustrato. Este sustrato, esta
sustancia, será la materia. Es

interesante advertir que el
niño comienza por la sustancia,
pues esta sustancia sin peso ni
volumen no es constatable
e m p í r i c a m e n t e ,
perceptivam ente; es un
concepto puro, pero  un
concepto necesario para llegar
después a la noción de
conservación del peso y del
volumen.

El niño comien­
za pues por esta forma vacía
que es la sustancia, pero
comienza por ahí porque sin
ella no existiría la conservación
del peso. Se tra ta  de un
volum en físico y no
geométrico, que comporta la
incom prensibilidad y la
indeformabilidad del cuerpo,
lo que, en la lógica del niño,
supondrá su resistencia, su
masa, y, por consiguiente, su
peso, ya que el niño no
distingue entre el peso y la
masa.

E ste orden de
sucesión demuestra que, para
que se construya un
instrumento lógico nuevo, son
necesarios siem pre in stru ­
m entos lógicos previos; es
decir, la construcción de una
noción supondrá siem pre
sustratos, subestructuras
an terio res y ello por
regresiones indefinidas como
veremos más adelante.

Esto nos lleva a
la teoría de los estadios del

desarrollo.

El desarrollo se
hace m edian te  grados
sucesivos, por estadios y por
etapas, y en él distinguiremps
cuatro grandes etapas.

Prim eram ente
una e tapa  que p recede  al
lenguaje y que llamaremos de
la inteligencia sensorio-motriz,
antes de aproximadamente los
dieciocho meses.

En segundo lu­
gar una etapa que empieza con
el lenguaje y llega  hasta
aproximadamente los siete u
ocho años y que llamaremos
período de la representación,
pero  p reopera to rio , en un
sentido que defin iré  más
adelante.

Después, entre
los siete y los doce años, poco
más o menos, distinguiremos
un te rcer período  que
llamaremos de las operaciones
concretas y finalm ente,
después de los doce años, las
operaciones preposicionales o
formales.

Advirtamos que
estas etapas, estos estadios, se
caracterizan precisamente por
su orden de sucesión fijo. No
son etapas a las que se pueda
asignar una fecha cronológica
constante. Por el contrario,las
edades pueden variar de una
sociedad a otra, como veremos
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al final de esta exposición. Pero
el orden de sucesión es
constante. Siempre igual, y ello
por las razones que
term inam os de entrever, es
decir, que para  llegar a un
cierto estadio hay que haber
pasado por pasos previos, hay
que haber construido las
p reestructu ras, las subes­
tructuras previas que permiten
avanzar más lejos.

Desembocamos
pues en una je ra rqu ía  de
estructuras que se construyen
en un cierto  orden de
in tegración  y que, cosa
interesante, parecen por otra
parte desintegrarse en el orden
inverso, en el momento de la
senescencia, como los trabajos
del doctor Ajuriaguerra y sus
co laboradores parecen
demostrar en su estado actual.

D e sc rib a m o s
estos estadios muy ráp i­
damente con el fin de mostrar
por qué es necesario el tiempo
y por qué se precisa tiempo
p ara  llegar a nociones tan
evidentes, tan simples, como
las que yo he tomado como
ejemplo.

C om encem os
por el período de la inteli­
gencia sensorio-motriz.

Antes del len­
guaje hay una inteligencia pero
nó hay pensamiento.

Distinguimos a

este respecto la inteligencia y
el pensamiento.

La inteligencia
es la solución de un problema
nuevo para el sujeto, es la
coordinación de los medios
para  alcanzar un cierto
objetivo que nó es accesible de
manera inmediata, mientras
que el pensam iento es ía
inteligencia interiorizada y se
apoya no ya sobre la acción
directa  sino sobre un
simbolismo, sobre la evocación
simbólica pór el lenguaje, por
las imágenes mentales, etc.,
que permiten representar lo
que la inteligencia sensorio-
motriz, por el contrario, va a
captar directamente.

Hay pues una
in te lig e n c ia ; antes del
pensam iento, antes del
lenguaje.

Tomemos un
ejemplo. Yo presento a un niño
una tapa.

Bajo esta, y sin
que el niño lo haya visto, he
deslizado una boina. Luego
presento al niño un objeto
nuevo p ara  él, un juguete
cualquiera que el no conozca,
que quiera tomar; y lo escondo
bajo la tapa. A  cierto nivel,
levan tará  la tapa para
encontrar el objeto pero no lo
verá: sólo verá la boina.

Inmediatamente

levan tará  la  boina para
encontrar el juguete  en
cuestión.

E sto  tiene el
aspecto de ser poca cosa, pero
es uñ acto de inteligencia muy
complejo. En prim er lugar
supone la perm anencia del
objeto. Veremos dentro de un
momento que la noción de
permanencia no es innata sino
que por el contrario, exige
m eses p a ra  construirse.
Supone la localización del
objeto, que no está dada, pues
esta localización supone a su
vez la organización del
espacio. Supone adem ás
relaciones particu la res de
arriba-abajo, etc. Hay pues en
este acto de inteligencia, que
parece tan sencillo, toda una
construcción.

Pero un acto de
inteligencia de esta clase se
puede constru ir antes del
lenguaje y no supone
necesariam ente la re p re ­
sentación o el pensamiento.

¿Por qué dura
tanto tiempo este período de
la inteligencia sensorio-motriz,
hasta aproximadamente los
dieciocho meses?

¿Por qué es tan
tard ía  la adquisición del
lenguaje con relación a los
mecanismos invocados?

El lenguaje se

11



ha reducido, a veces, a un puro
sistema de condicionamiento,
de reflejos condicionados.

Si tal fuera el
caso, habría adquisición del
lenguaje desde elfinal del
prim er mes, porque ya al
principio del segundo mes se
dan los prim eros reflejos
condicionados. ¿Por qué hay
que esperar 18 meses?

R espondem os
que el lenguaje es solidario del
pensam iento y supone por
tanto un sistema de acciones
in terio rizadas e incluso
supone, tarde o temprano, un
sistem a de operaciones,
llam ando operaciones a
acciones in teriorizadas, es
decir ejecutadas no ya
materialmente sino interior y
simbólicamente, y a acciones
que pueden ser combinadas de
todas las m aneras, en
particu la r que pueden ser
invertidas, que son reversibles,
en el sentido que indicaré en
un momento.

A hora bien,
estas acciones que constituyen
el pensamiento, estas acciones
in terio rizadas hay que
aprender a e jecu tarlas
m ateria lm ente; exigen
primeramente todo un sistema
de acciones efectivas, de
acciones materiales. Pensar es,
por ejem plo, clasificar,
o rdenar, o poner en
correspondencia; es reunir, o

disociar, etc. Pero todas estas
operaciones hay que haberlas
ejecutado materialmente para
luego ser capaz de construirlas
en el pensamiento.

Es por eso que
hay un período  sensorio-
m otriz tan largo antes del
lenguaje; es por eso que el
lenguaje es tan tard ío ,
relativamente, en el desarrollo.

Es necesario un
largo ejercicio de la  pura
acción para  constru ir las
subestructuras dél pensa­
miento ulterior.

Y durante este
prim er año se construyen
precisam ente todas las
subestructuras ulteriores: las
nociones de objeto, de espacio,
de tiempo bajo la forma de
secuencias tem porales, de
causalidad: en resum en las
grandes nociones de las que se
servirá u lte rio rm en te  el
pensamiento y que son puestas
en  práctica  por la acción
m ateria l desde su nivel
sensorio-motor.

Pongamos dos
ejemplos.

1) La noción de
objeto permanente.

A primera vista
no hay nada más sencillo. E l
filósofo Meyerson pensaba que
la perm anencia del objeto

estaba dada  desde la
percepción , que no había
medio de percibir un objeto sin
creerlo permanente.

E l bebé  nos
desengaña en este punto. Si
tomamos un bebé de cinco o
seis m eses, después de la
coordinación de la visión y de
la prensión, es decir cuando
comienza a poder tomar los
objetos que ve, y le
presentamos un objeto que le
interese por ejemplo un reloj y
lo dejamos ante él en la mesa,
el niño tenderá la mano para
tomar el objeto.

Si tapam os el
objeto con una pantalla, por
ejem plo con un  lienzo,
veremos como el niño retira
sim plem ente la m ano si el
objeto no es importante para
él, o bien monta en cólera si el
objeto tiene para él un interés
especial, por ejemplo, si se
trata de su biberón.

P ero  no tiene
intención  de  levan ta r la
pantalla y buscar detrásde ella
el objeto. Y  ello no porque no
sepa desplazar un lienzo sobre
un objeto  dado que si
colocamos el lienzo sobre su
cara sabrá muy bien levantarlo
rápidamente, mientras que no
sabe buscar detrás para
encontrar el objeto.

T odo sucede
pues como si el objeto, una vez
desaparecido del campo de
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percepción , se hubiera
reabsorbido, hubiera perdido
toda existencia, no hubiera
adquirido aún esa
sustancialidad sobre la que
acabam os de ver que se
necesitan ocho años para que
alcance su propiedad de
conservación cualitativa.

El m undo
exterior es sólo una serie de
cuadros móviles que aparecen,
desaparecen, de los cuales los
más in teresan tes pueden
reap arece r cuando uno se
aplica bien a ello (por ejemplo,
dando gritos con bastan te
continuidad si se trata de una
persona cuyo regreso se
desea). Pero sólo son cuadros
móviles, sin sustancialidad, sin
permanencia, y sobre todo, sin
localización.

Segunda etapa:
se verá al niño levantar la
pan ta lla  para  encontrar el
objeto escondido detrás. Pero
el control siguiente demuestra
que, sin embargo, no se ha
adquirido todo.

Si colocamos el
objeto a la derecha del niño y
luego lo escondemos, él lo
buscará; si después lo
volvemos a tomar, lo pasamos
muy lentamente ante sus ojos
y lo colocamos a su izquierda,
se verá  al bebé buscarlo
inmediatamente a su derecha,
donde lo encontró la primera
vez.

Aquí sólo hay,
por lo tanto, una semiper-
manencia sin localización. El
niño buscará allí donde la
acción de buscar ha tenido
éxito la  p rim era  vez,
independientem ente  de la
movilidad del objeto.

2) ¿Qué pasa
con el espacio?

Aquí vemos de
nuevo que no hay nada innato
en las estructuras y que .todo
debe ser contruído poco a poco
y trabajosamente. En lo que
concierne al espacio todo el
desarrollo sensorio-motor es
especialmente importante e
interesante desde el punto de
vista de la psicología de la
inteligencia.

En efecto, en el
recién nacido al principio no
hay un espacio en cuanto
continente  ya que no hay
objetos (com prendido el
propio cuerpo que
naturalm em te no está
concebido como un objeto).

Hay una serie
de espacios heterogéneos
todos centrados en el propio
cuetpo.

Hay el espacio
bucal descrito por Stem. La
boca es el centro del mundo
durante  mucho tiem po, y
Freud ha dicho muchas cosas
sobre este punto.

Luego está el
espacio visual, pero además
del espacio visual, hay el
espacio tác til y el espacio
auditivo. Y estos espacios
están todos centrados en el
propio cuerpo, la acción de
mirar, de seguir con los ojos, la
acción de llevar a la boca, etc.,
pero no están coordinados
entre sí. Se trata pues, podría
decirse, de una multitud de
espacios egocéntricos no
coordinados y que no
comprenden al propio cuerpo
a títu lo  de elem ento en
uncontinente. Mientras que
dieciocho meses más tarde ese
mismo niño tendrá la noción
de un  espacio general que
engloba todas esas variedades
particu la res de espacios,
abarcando todos los objetos
que se han transformado en
sólidos y perm anentes,
incluido el propio cuerpo a
título de un objeto más,
quedando coordinados los
desplazamientos que podrán
deducirse y preverse en
relación  con los desp la­
zamientos del propio sujeto.

Dicho de otro
modo, durante estos dieciocho
meses no es exagerado hablar
de una revolución copemicana
(en el sentido kantiano del
térm ino). E n ellos hay una
vuelta total, una descentración
total, con relación al espacio
egocéntrico primitivo.

13
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H e dicho
bastante para mostrarles que
dieciocho m eses son muy
pocos para construir todo eso
y que en rea lidad  ese
desarrollo es singularmente
acelerado durante este primer
aflo. Quizás es el período de la
infancia en el que las
adquisiciones son más
numerosas y más rápidas.

Paso ahora  al
período de la representación
preoperatoria.

Hacia el año y
m edio, a los dos años, se
produce un acontecim iento
considerable en el desarrollo
in te lec tua l del niño. Es
entonces cuando aparece la
capacidad  de rep resen ta r
alguna cosa por medio de otra
, lo que se llama la función
simbólica.

La función
simbólica es por una parte el
lenguaje, sistema de signos
sociales a diferencia de los
símbolos individuales. Pero, al
mismo tiem po que este
lenguaje, la función simbólica
tiene otras manifestaciones.
Entre ellas, el juego que se
transform a en simbólico:
representar alguna cosa por
medio de un objeto o de un
gesto. H asta ahora el juego
consistía sólo en ejercicios
motores, mientras que hada el
año y medio el niño empieza
realmente a jugar. Uno de mis

niños hacía c ircu lar una
concha en una caja de cartón
diciendo: «Miau», porque un
momento antes había visto un
gato en una pared. El símbolo
era evidente en este caso, el
niño no tenía otra palabra a su
disposición. Pero lo que es
nuevo es representar alguna
cosa por medió de otra.

Tercera forma
de simbolismo: puede ser un
sim bolismo gestual, por
ejem plo en la «im itación
diferida».

C uarta forma:
será el principio de la imagen
m ental o imitación in terio­
rizada.

Existe pues un
conjunto de simbolizadores
que aparecen en este nivel y
que hacen posible el
pensamiento, el pensamiento
que es, lo repito, un sistema de
acción in teriorizada y que
conduce a acciones específicas
que llam arem os «opera­
ciones», acciones reversibles y
acciones que se coordinan unas
con o tras en sistem as de
conjunto de los que diremos
algunas palabras.

Aquí se p re ­
senta  una situación que
p lan tea  agudadam ente el
problema del tiempo. ¿Por qué
las estructuras lógicas, por qué
pues las operaciones
reversibles que terminamos de
caracterizar, por qué la noción

de conservación de la que
hablábamos hace un momento,
no aparecen desde que hay
lenguaje y desde que
hayfunción simbólica? ¿Por
qué hay que esperar ocho años
para adquirir la invariante de
sustancia, y más para las otras
nociones, en lugar de que
aparezcan  desde que hay
función simbólica, es decir,
posibilidad de pensar, y no ya
sim plem ente de actuar
materialmente?

Por la  razón
fundam ental de que las
acciones que han permitido
ciertos resultados en el terreno
de la efectividad material no
pueden ser interiorizadas sin
más y de manera inmediata,
sino que se trata de reaprender
en el plano del pensamiento lo
que ya se ha aprendido en el
plano de la  acción. E sta
interiorización en realidad es
una nueva estructuración, ya
no es sim plem ente una
traducción, sino una
reestructu ración , con una
diferencia que exige un tiempo
considerable.

D aré  un
ejemplo: es el grupo de los
desplazamientos el que, en la
organización sensorio-motriz
del espacio, constituye un
resultado final fundamental.
Lo que los geómetras llaman
un grupo, de desplazamientos
es por ejemplo lo que se da
cuando el niño llega a ser
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capaz, al moverse por su casa
o su jardín, cuando ya sabe
andar, de coordinar sus idas y
venidas, de volver al punto de
p a rtid a  - esto es la
reversib ilidad  - o de dar
vueltas para llegar a un mismo
punto por caminos diferentes
- esto será la asociatividad del
grupo de los desplazamientos

En resum en,
coordinará sus desplazamien-
tos en un sistema total que
permita la vuelta al punto de
partida.

Ahora bien, este
grupo de desplazamientos se
adquiere aproximadamente
hacia el año y medio en el
plano sensorio-motor. ¿Pero
esto significa que el bebé sabrá
rep resen ta rse  en im agen
mental, o por el dibujo, o por
el lenguaje, los desplazamien­
tos que pueda efectuar
m aterialm ente? De ningún
modo. No es lo mismo
desplazarse que evocar por
medio de la representación los
mismos desplazam ientos
realizados.

H ace tiem po
con mi co laboradora
Szem inska hicim os una
experiencia muy interesante
parái nosotros con niños de
cuatro y cinco años que, en una
época en que en Ginebra había
m enos circulación, iban y
volvían solos de casa a la

escuela y de la escuela a casa,
dos o cuatro veces por día.

I n t e n t a m o s
hacerles rep resen ta r el
trayecto que seguían entre la
escuela y la casa no por medio
del dibujo, ni por la palabra lo
que habría sido demasiado
complicado, sino por medio de
un pequeño juego de
construcción.

Teníam os una
cinta azul para el río Arve, un
cartón verde para la llanura de
Plainpalais, representábamos
la iglesia del final de la llanura,
el Palacio de las Exposiciones,
etc., y el niño debía situar los
diferentes edificios en relación
a su casa, en relación a la
escuela. Y bien, estos niños de
cuatro y cinco años sabían
seguir el cam ino pero  no
podían representarlo; daban
de él en cierto  modo una
representación motriz. El niño
decía : «Salgo de mi casa, voy
así (gesto), luego así (gesto),
luego doy una vuelta  así,
después llego a la escuela»

Pero no es lo
mismo ir colocando edificios
que hacer el camino.Una cosa
es encontrarse en una ciudad
extranjera y orientarse en ella,
y otra es reconstruir el plano
de la ciudad.

Cuando una
m isma acción se ejecuta
materialmente o se evoca en el

pensam iento no se trata en
realidad de la misma acción.

El desarrollo no
es lineal: hay una
reconstrucción. Es lo que
explica que haya todo un
período , que dura aproxi­
madamente hasta los siete u
ocho años, en el que lo que ha
sido adquirido a nivel sensorio-
m otor no puede ser
continuado, sino que debe ser
ree laborado  al nivel de la
represen tac ión , antes de
conducir a las operaciones y las
conservaciones de las que
hablábamos hace un momento.

Llegamos ahora
al nivel de las operaciones
concretas, alrededor de los
siete años promedio en nuestra
civilización.

Pero  verem os
cómo hay re trasos o
aceleraciones debidos a la
acción de la vida social.

A lrededor de
los siete años constatamos un
giro fundam ental en el
desarrollo del niño. Se hace
capaz de cierta lógica; llega a
ser capaz de coordinar
operaciones en el sentido de la
reversibilidad, en el sentido del
sistema de conjunto del que
daré Uno o dos ejemplos.

E ste período
coincide con el comienzo de la
escuela primaria. Nuevamente
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pienso que aquí el factor
psicológico es decisivo. Si ese
nivel de las operaciones
concretas fuera más precoz la
escuela p rim aria  se habría
hecho empezar más pronto.
Ahora bien, ello no es posible
antes de que se haya alcanzado
un cierto nivel de elaboración
cuyas características voy a
intentar dar.

Las operaciones
del pensam iento , no son
idénticas en este nivel a lo que
es la lógica para nosotros o lo
que será la  lógica para  el
adolescente. La lógica del
adolescente - y nuestra lógica -
es esencialmente una lógica de
discurso. Es decir que somos
capaces, desde los doce o
quince años, de razonar sobre
enunciados verbales, prepo­
sicionales, somos capaces de
m anipular hipótesis, de
razonar colocándonos en el
punto de vista del otro, de
creer en las proposiciones
sobre las que razonam os.
Somos capaces de
manipularlas de una manera
formal e hipotético-deductiva.

V erem os que
esta lógica tarda aún mucho
tiempo en construirse. Antes
de esta lógica hay que pasar
por un estadio previo, y esto es
lo que yo llamaré el período de
las operaciones concretas. Este
período previo es el de una
lógica que no versa sobre
enunciados verbales, sino que

versa únicamente sobre los
objetos mismos, los objetos
manipulables. Será una lógica
de clases porque pueden
reunirse  los objetos todos
juntos o en clases; o bien será
una lógica de relaciones
porque pueden combinarse los
objetos siguiendo sus
diferentes relaciones; o bien
será una lógica de los números
porque pueden enumerarse
materialmente, manipulando
los objetos; pero aunque sea
una lógica de clases, relaciones
y números, no será todavía una
lógica de proposiciones. Y, sin
embargo, estamos ante una
lógica, en el sentido de que por
vez , p rim era  estam os en
presencia  deoperaciones
propiamente dichas en cuanto
que pueden ser invertidas
(como por ejemplo la adición,
que es la misma operación que
la sustracción pero en sentido
inverso).

Y adem ás es
una lógica en el sentido de que
las operaciones están
coordinadas, agrupadas en
sistem as de conjunto que
tienen sus leyes en cuanto
totalidades. Hay que insistir
con mucho vigor en la
necesidad de estas estructuras
de conjunto p a ra  la
elaboración del pensamiento.

Por ejemplo, un
número no existe en estado
aislado. Lo que está dado es la
serie de los números, es decir,
un sistema organizado que es

la unidad más la unidad, y así
sin interrupción. U na clase
lógica, un concepto, no existe
en estado aislado. Lo que está
dado es el sistema total que se
llam ará  clasificación.
Asimismo una relación  de
comparación

« más grande
que...» no existe en estado
aislado; es una parte de una
estructura de conjunto que se
llam ará la seriación  y que
consiste en o rdenar los
elementos siguiendo la misma
relación.

E stas son
estructuras que se construyen
a partir de los siete anos, y a
partir de este m om ento es
cuando las nociones de
conservación llegan  a ser
posibles.

Tom em os dos
ejemplos de estas estructuras
de conjunto.

1) La seriación.

Dad al niño una
serie de varitas de diferentes
tam años y ped id le  que las
ordene desde la más pequeña
hasta  la  m ás grande. Por
supuesto el niño sabrá hacerlo
antes de los siete años pero de
forma empírica, es decir por
tanteos, lo cual no es una
operación lógica. Mientras que
a partir de los siete años el niño
es capaz de un  sistem a.
C om parará  los elem entos
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entre sí hasta que encuentre el
más pequeño que colocará en
la mesa; después buscará el
más pequeño de los que
quedan y lo colocará al lado del
prim ero; y luego el más
pequeño de todos los que
quedan y lo colocará también
al lado del segundo. Cada
elem ento  es a la  vez más
grande que todos los ya
colocados y más pequeño que
los restan tes; ved ahí un
elemento de reversibilidad.

Esta operación,
que es sencilla, se adquiere
alrededor de los siete años por
lo que respecta  a las
longitudes. Si traducimos esta
operación a términos de puro
lenguaje, resulta mucho más
complicada.

En los tests de
inteligencia de Burt, que son
tan ricos en operaciones
lógicas, aparece el siguiente
test que yo he estudiado hace
tiempo con enorme interés. Se
tra ta  de tres niñas que se
distinguen por el color de sus
cabellos:

E dith  es más
rubia que Suzanne y al mismo
tiempo más morena que Lili.
¿Cuál es la más morena de las
tres?

Vemos que es
necesario  un pequeño
razonam iento , que no es
inmediato , ni siquiera en el

adulto, para darse cuenta que
es Suzanne y no Lili. En el niño
habrá que esperar hasta los
doce años para que resuelva
este problem a porque está
p lan teado  en térm inos de
enunciados verbales. Sin
embargo, en él sólointerviene
la seriación de la que hablaba
hace un momento, pero una
seriación verbal que es distinta
de las operaciones concretas
que estoy describiendo.

2) La clasifi­
cación.

E sta  sólo se
adquiere alrededor de los siete
u ocho años, si tomamos como
criterio de la clasificación la
inclusión de una subclase en
una clase, es decir, la
comprensión del hecho de que
la parte es más pequeña que el
todo. Puede parecer
extraordinario y, sin embargo
es verdad. Dad al niño flores
que incluyan seis margaritas y
otras seis flores. Preguntadle:
¿Todas las m argaritas son
flores? R esponderá: «Sí,
naturalm ente». ¿Todas las
flores son m argaritas?
R esponderá: «No,
naturalm ente». ¿Y en esta
mesa hay más margaritas o más
flores? El niño mirará y dirá
«hay más margaritas»; o bien:
« es lo mismo porque hay seis
de unas y seis de las otras».

Pero, acabas de
decirme que las margaritas son
flores. ¿Hay más flores o más

margaritas?

Pues bien, las
flores son lo que queda
después de las margaritas, esto
no es la inclusión de la parte
en el todo, es la comparación
de una parte con la otra.

Es interesante
esto como síntom a de las
operaciones concretas.
Adviértase que con flores este
problema se resuelve hacia los
ocho años. Pero si tomamos
animales la solución llega más
tarde. Preguntad a un niño
¿Todos los animales son gatos?

«Por supuesto
que no. H ay caracoles,
caballos...»

¿Todos los
gatos son anim ales? «Por
supuesto»

o»o- Entonces,
si miras por la ventana, ¿qué
hay más, gatos o animales?
-No lo sé. H abría  que ir a
contarlos.

Im posible pues deducir la
inclusión de la subclase en la
clase sim plem ente por la
manipulación del «todos» y del
«algunos». Y ello
probablem ente porque las
flores pueden ser unidas en
ramos. Aquí hay una operación
concreta fácil, mientras que
hacer ramos de golondrinas es
más com plicado; no es
manipulable.

Llegamos así a las operaciones
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formales hacia los doce años y
con nivel de equilibrio a los
catorce o quince años.

Se trata de una última etapa
durante la cual el niño se hace
capaz de razonar y de deducir,
no ya solamente sobre objetos
m anipulables com o esas
varitas que hay que ordenar,
esos objetos que hay que
reunir, etc., sino que se hace
capaz de lógica y de
razonam ientos deductivos,
sobre hipótesis, sobre
proposiciones.

Hay toda una nueva lógica,
todo un conjunto de
operaciones específicas que
vienen a superponerse a las
precedentes y a la que se le
puede llamar la lógica de las
proposiciones. Esta supone, en
efectos, dos nuevos caracteres
muy fiindamentales.

E n prim er lugar una
«combinatoria»: mientras que
hasta aquí todo se hacía poco
a poco, por sucesivos
encajam ientos, la
com binatoria  relaciona
cualqu ier e lem ento  con
cualquier otro. Hay, pues, aquí
un carácter muy nuevo que
descansa en una especiede
clasificación de todas las
clasificaciones o de sedación
de todas las sedaciones. La
lógica de las proposiciones
supondrá, por otra parte, la
combinación en un sistema
único de los d iferentes

agrupamientos que descan­
saban hasta  ahora  en la
reciprocidad, o en la inversión,
o en las diferentes formas de
la reversibilidad (grupo de las
cuatro  transform aciones:
inversión, rec iprocidad,
correlatividad, identidad).

Estamos, pues, en presencia de
un acontecim iento que en
nuestra  sociedad sólo se
constata  a lrededor de los
catorce o quince años, y que
requiere tanto tiempo porque
para llegar aquí hay que pasar
por todo tipo de etapas, cada
una de las cuales es necesaria
para  la conquista de la
siguiente.

H e in ten tado  hasta  aquí
mostrar el papel necesario del
tiem po en el desarro llo
intelectual del niño. Voy a
hab lar ahora de la  o tra
cuestión que nos hem os
planteado al principio de este
estudio, a saber: ¿Se trata de
un ritmo ineluctable o bien hay
variaciones posibles bajo
efecto de la civilización o bajo
efecto de las sociedades en las
que vive el niño?

Se pueden dar dos respuestas:
la  respuesta de hecho y la
respuesta de interpretación
teórica. Pero las respuestas de
hecho desgraciadamente son
inseparables de la  Ínter-
pretación teórica prorque un
hecho en sí mismo no es nada
si no está interpretado, y la

interpretación aquí siempre es
delicada.

El estado de hecho.
Encontramos muy claramente
aceleraciones en relación a las
edades que hemos indicado.
Hay individuos mejor dotados
que otros. De vez en cuando
hay genios. Hay pues
aceleraciones, pero  ¿estas
aceleraciones son resultado dé
una maduración biológica más
rápida? Es muy posible, ya que
en el crecimiento individual
hay ritmos muy diferentes. ¿O
bien  es un efecto  de la
educación, del ejercicio, etc.?
Aquí vemos que el hecho bruto
no permite responder y que és
necesaria una interpretación.

Por otra parte se encuentran
aceleraciones colectivas ¿n
ciertas clases sociales, en
ciertos medios. Pero de nuevo
aquí ¿ se trata de una selección
de b ien  dotados o de una
acción propiamente social?

De hecho, lo que se encuentra,
sobre todo en  los estudios
comparativos que se han hecho
en diversos países sobre este
tipo de resu ltados, son
alarm antes re traso s en
relación  a las edades que
hemos dado. Por ejemplo, los
psicólogos canadienses, que
han reem prendido  estás
pruebas con todo detalle y de
una m anera  muy e s tan ­
darizada, encuen tran  en
Montreal las mismas edades
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poco más o menos que en
Ginebra.

Pero, al volver a hacer los
mismos estudios comparados
en la Martinica. Se trataba de
niños escolarizados según el
program a francés de
enseñanza primaria. Pese a
ésto  los pequeños de la
M artin ica experim entan
cuatro años de retraso en la
adquisición de las nociones de
conservación, deducción ,
seriación, etc.

Pero  , ¿de qué se trata?
¿Revela este retraso un factor
de maduración, dicho de otra
m anera, un factor racial?
Parece muypoco probable,
porque psicológicamente no se
ha encontrado nunca nada
semejante. ¿ O se trata de un
factor social, es decir, de una
cierta pasividad en el medio
social adulto? Los psicólogos
que he citado (A. Pinard, M.
Laurendeau,
C. Boisclair) se orientarían
más bien hacia esta segunda
dirección, proporcionando a
este respecto toda clase de
indicios. U no de los niños
exam inados vaciló mucho
■antes de elegir su oficio entre
la  vocación de maestro y otra
posible, la de brujo...

Ahora bien, un medio adulto
-sin dinam ism o in te lectual
puede ser causa de un retraso
general en el desarrollo de los
niños.

Por otra parte, se han hecho
investigaciones en el Irán. En
Teherán se han encontrado las
mismas edades poco más o
menos que aquí. Pero en los
analfabetos del cam po, a
algunas horas de esta ciudad,
se constata un retraso de dos
años y medio de una manera
casi constante. El orden de
sucesión continúa igual, pero
con desfases.

He aquí pues el estado de
hecho: hay variaciones en la
velocidad y la  duración del
desarrollo.
¿Cómo interpretarlas?
E l desarrollo , del que he
intentado hacer un cuadro muy
esquemático y muy sucinto,
puede explicarse por dife­
rentes factores.

Distinguiré cuatro.

Factor primero: la herencia, la
maduración interna.
Desde todos los puntos de vista
debe mantenerse este factor,
pero es insuficiente porque no
actúa nunca en estado puro o
aislado. A unque en todas
partes interviene un efecto de
maduración, es indisociáble de
los efectos del ejercicio del
aprendizaje o de la expe­
riencia. La herencia no es pues
un factor que actúe por sí solo
o que sea aislable
psicológicamente.

Factor segundo: la experiencia

física, la acción de los objetos.
Constituye nuevam ente un
factor esencial, que no hay que
subestimar, pero que también
es insuficiente. En particular la
lógica del nifio no se saca de la
experiencia de los objetos: se
saca de las acciones que se
ejercen sobre los objetos. Lo
que no es de ninguna manera
lo mismo; es decir, que la parte
de la actividad del sujeto es
fundam ental y ahí la
experiencia obtenida del
objeto no basta.

Factor tercero: la transmisión
social, el factor educativo en un
sentido amplio.
Factor determ inante  en el
desarro llo , es por sí solo
insuficiente por la evidente
razón de que para  que una
trasmisión sea posible entre el
adulto y el niño, o entre el
medio social y el niño educado,
es necesario que por parte del
niño haya asimilación de lo que
se in tenta  inculcarle desde
fuera.
Ahora bien, está ásimilación
está siempre condicionada por
las leyes de ese desarrollo
parcialmente espontáneo del
que he proporcionado
ejemplos.
Recordemos a este respecto la
inclusión de la subclase en la
clase, la parte más pequeña
que el todo. El lenguaje
contiene unacantidad de casos
en lo que la inclusión se indica
de úna manera muy explícita
por las propias palabras.
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Pero ello no entra sin embargo
en el esp íritu  del niño en
cuanto que la operación no se
construye en el plano de las
acciones interiorizadas. Por
ejemplo, estudié hace tiempo
un test - y de nuevo era de Burt
- en el que se tra tab a  de
determinar el color de un ramo
de Sores, dándose el siguiente
enunciado: Un muchacho dice
a sus hermanas: «algunas de
mis flores son amarillas». La
prim era  de las herm anas
responde: «entonces tu ramo
es am arillo , es todo él
am arillo»; la  segunda
responde: «parte de tus flores
son amarillas» mientras que la
tercera responde: «ninguna
flor es amarilla»..

Los pequeños protagonistas de
esta investigación hecha en
París, respondieron hasta la
edad de nueve o diez años:
«Las dos primeras tiene razón
porque dicen lo mismo. La

; primera decía: ‘Todo tu ramo
es am arillo ’ y la  segunda:
‘algunas de tus flores son
amarillas’. Es lo mismo; quiere
decir que hay unas cuantas
flores y que son todas
amarillas».
D icho de o tro  m odo, el
genitivo partitivo, la relación
de p a rte  a todo, no era
comprendida en el lenguaje, a
falta de estructuración de la
inclusión.

.. Quiero hablar de un cuarto
factor que llamaré el factor de
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equilibración.
Desde el momento en que hay
tres factores ya es necesario
que se equilibren entre ellos,
pero además, en el desarrollo
intelectual interviene un factor
fundam ental. Es que un
descubrimiento, una noción
nueva, una afirmación., etc.
deben equilibrarse con las
otras. Es necesario todo un
juego de regulaciones y de
compensaciones para conducir
a la coherencia. Tomo la
palabra «equilibrio» no en un
sentido estático, sino en el
sentido de una equilibración
progresiva, la equilibración
que es la compensación por
reacción del sujeto a las
pertu rbaciones exteriores,
compensación que conduce a
la reversibilidad operatoria en
el término de ese desarrolllo.

La equilibración me parece el
factor fundam ental de ese
desarrrollo. Comprendemos
entonces a la vez la posibilidad
de. aceleración, y al mismo
tiempo, la imposibilidad de
una aceleración que supere
ciertos límites.

La posibilidad de aceleración
está dada por los hechos que
indicaba anteriormente, pero
teóricamente, si el desarrollo
es ante todo un asunto de
equilibración, y puesto que un
equilibrio puede regularse más
menos rápidamente según la
actividad del sujeto, no estará
regulado autom áticam ente

como un proceso hereditario
que procediera del interior.

Si comparamos a los jóvenes
griegos del tiem po en que
Sócrates, Platón y Aristóteles
inventaban las operaciones
formales o preposicionales de
nuestra lógica occidental, con
nuestros jóvenes con tem ­
poráneos que deben asimilar
no ya solamente toda la lógica
de proposiciones sino todo lo
adquirido de D escartes,
GaÜleo, Newton, etc., hay que
p lan tearse  desde luego la
hipótesis de una aceleración
considerable en el curso de la
infancia hasta la adolescencia.

Está claro que el equilibrio
exige tiem po, pero  la
equilibración puede ser más o
menos rápida.

E llo  no im plica que esta
aceleración pueda aumentarse
indefinidamente, no creo que
tenga ventaja intentar acelerar
el desarro llo  del niño por
encima de ciertos límites.
El equilibrio exige tiempo y ese
tiempo cada uno lo dosifica a
su manera.
Demasiada aceleración corre
peligro de romper el equilibrio.
El ideal de la educación no es
enseñar el máximo,
maximalizar los resultados,
sino an te  todo enseñar a
aprender; es enseñar a
desarro llarse  y enseñar a
continuar ese desarro llo
después de la escuela.


