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RESUMEN

El concepto de “inteligencia” produce referencias e implicaciones distintas
que dependen de la teoria que se utilice para trabajarlo. Este articulo trata
de la “inteligencia” humana segtin articulada en la epistemologia genética de
Jean Piaget. Dado lo problematico que ha sido el concepto en las teorias psi-
colégicas y pedagogicas, planteo que la manera en que lo trabajé Piaget se
estd diluyendo y merece rescatarse. El objetivo principal es aclarar lo que he
llamado una dificultad hermenéutica referente a las distintas interpretaciones
que ha cobrado el concepto tomado del modelo piagetiano. Se busca rescatar
lo que Piaget entendia como “inteligencia” humana y sus aportaciones a la
explicacion de la misma. Los diversos usos socio-politicos que ha cobrado
el concepto deben atenderse en estas discusiones. El segundo objetivo busca
proveer una breve mirada critica a la propia propuesta piagetiana de “inteli-
gencia” humana y su importancia para la enseflanza del modelo.
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gencia, Jean Piaget

ABSTRACT

The concept of “intelligence” produces multiple references and implications
depending on the theory used to explain it. This article deals with human
“intelligence” as articulated in Jean Piagets genetic epistemology. Given the
problematic use of the concept of “intelligence” within psychological and
pedagogical theories, I argue that they way Piaget understood “intelligence”
may be diluting and deserves closer attention. The main objective is to work
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with what I have called a hermeneutic difficulty in reference to the multiple
interpretations that the concept produces when taken from Piagetan theory.
It aims at addressing how Piaget understood human “intelligence” and his
contributions to explaining it. The diverse socio-political uses of the concept
must be addressed in these discussions. The second objective aims at provid-
ing a brief critical reflection on Piaget’s proposition of human “intelligence”
and its importance to the teaching processes of the Piagetan model.

Keywords: human intelligence, genetic epistemology, psychology of intelligence,
Jean Piaget

Introduccion

Concediendo su centenaria dimension historica, el concepto de “inte-
ligencia” ha generado multiples controversias desde distintas discipli-
nas. No es de extrafar que una teoria cognitiva compleja, que incluya
una amplia teorizacién sobre la “inteligencia” humana, como es la
epistemologia genética del psicologo suizo Jean Piaget (1896-1980), se
quede atrapada en los debates pertinentes al concepto en cuestion. La
carga cultural y politica que el concepto ha producido recursivamente
en el devenir histérico requiere un cuidado particular en su uso. La
teoria piagetiana ha sido parte de esta historia y merece que se ree-
valte. Por tal razon, este escrito tiene dos objetivos particulares. En
primer lugar, busca rescatar lo que Piaget entendia como “inteligen-
cia” humana y sus aportaciones a la explicacion de este concepto. Esto
se lograra mediante la reflexion y problematizacion histdrica y tedrica
de tres textos piagetianos paradigmaticos: Psicologia de la inteligencia
(1947/1983), El nacimiento de la inteligencia en el nifio (1936/1972) e
Inteligencia y afectividad (1954/2001). El segundo objetivo busca pro-
veer una breve mirada critica a la propia propuesta piagetiana de “inte-
ligencia” humana y su importancia para la ensefianza del modelo. El
impacto del modelo en la sociedad puertorriquefia se mencionara para
ofrecer una oportunidad de contextualizar el debate de la teorizacion
sobre la elusiva “inteligencia”

Miradas al concepto

La “inteligencia” se articula cominmente como una entidad rigida que
justifica una ilusoria meritocracia conformada en nuestra organizacion
social. Esto ha posibilitado la creacion acritica de una estratificacion
cognitiva cuya consecuencia (entre varias) ha sido la estigmatizacién y
exclusion educativa de aquellos construidos por los multiples discursos
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como carentes o deficientes, o como ambos (Lewontin, Rose & Kamin,
1984; Gould, 1996; Kincheloe & Steinberg, 1997; Kincheloe, 1999).
La extrapolacién semdntica que, en el diario vivir, se posibilita entre
teorias cientificas epistemoldgicamente diversas y narrativas cultura-
les no menos heterogéneas ha provocado una problematica amplia en
los circulos académicos y en la cotidianeidad (Lépez Cerezo & Lujan,
1989; Montagu, 1999). La problematica a la que hago referencia remite
a una dificultad hermenéutica al momento de evaluar las propuestas
originales contenidas en la teoria piagetiana. Esta dificultad —refirién-
dome a las multiples interpretaciones que ha cobrado el concepto de
“inteligencia” tomado de los textos originales de Jean Piaget— tiene
un claro anclaje con la conflictiva y contradictoria historia general de
las teorias de “inteligencia” compartidas por las ciencias psicologicas
y pedagogicas.

Algunas teorias de “inteligencia” psicométricas, por ejemplo, pro-
ponen un significado operacionalizado (la “inteligencia” es lo que
miden las pruebas de cociente intelectual, CI), propician la normali-
zacion estadistica de los sujetos, la homogenizacion de las poblaciones
y la cuantificacion de las destrezas y el conocimiento (Chorover, 1982;
Lépez Cerezo & Lujan 1989, Herrnstein & Murray, 1994; Gould, 1996).
Es posible, entonces, desde algunos de estos modelos, crear jerarquias
entre individuos y poblaciones, para propdsitos muy diversos. Ademas,
en muchas ocasiones, se articula la “inteligencia” en la cotidianeidad
puertorriquea del siglo XXI desde esta optica. Ciertamente, dado
el estado actual de esta tematica, pareceria importante defender que
el modelo piagetiano gira en torno a una propuesta de “inteligencia”
humana radicalmente distinta a la conceptualizacion psicométrica (y
de otras teorias de “inteligencia”) ya diseminada en multiples culturas.
Se hace evidente cuando Piaget (1947/1983) plantea que: “la psicologia
de la inteligencia debe seguir teniendo en cuenta los descubrimientos
logisticos, pero éstos no llegaran nunca a dictar al psicologo sus pro-
pias soluciones: sélo se limitaran a plantearle problemas” (p. 13).

H.J. Eysenck (1983), defensor de las pruebas psicométricas de CI
como unicas medidas validas, se puede considerar como un ejemplo
de lo argumentado. Este autor entiende que algunas dimensiones de
la “inteligencia’, o cociente intelectual, son acumulativas de manera
ascendente durante el desarrollo ontogenético, mientras que otras
dimensiones se heredan a través de los genes, lo que explica, segun sus
investigaciones, la alta incidencia de fracaso educativo en algunos sec-
tores de la sociedad estadounidense (Eysenck & Kamin, 1983). Cuando
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este autor evalta la historia de las pruebas de “inteligencia’, argumenta
que: “Investigadores posteriores, tales como Piaget, han seguido a
Binet en la descripcion de los estadios del desarrollo; los tests usados
por Piaget correlacionan en gran medida con el de Binet” (Eysenck &
Kamin, 1983; p. 35). Si bien Piaget, en algunas investigaciones durante
su carrera, utilizé pruebas psicométricas de distinto tipo, resulta pro-
blematico incluirlo en la historia de la psicologia como precursor de las
actuales pruebas de “inteligencia” sin las debidas consideraciones epis-
temoldgicas, dado que Piaget no compartia la nocion de “inteligencia”
que utiliza Eysenck y sus partidarios. Esta confusion ha trascendido
los procesos técnicos de administracion de pruebas para incidir en la
conceptualizacion general de lo que implica la “inteligencia” humana
en los espacios educativos.

Piaget no entendia la “inteligencia” como una entidad, menos atn
rigida e inmutable, como se ha propuesto desde la genética cuantita-
tiva. La “inteligencia” humana no parece ser, en el modelo piagetiano,
un principio a desarrollarse ni un final al que se llega en la ontogenia.
No parece ser una meta a conseguir. Tampoco esta articulada como
una dimensién acumulativa del aprendizaje, por lo que no es posi-
ble, desde las definiciones propuestas por Piaget, su cuantificaciéon o
medicion. Esta es mi propia reinterpretacion desde la cual me posi-
ciono, luego de una lectura minuciosa de los textos mencionados, para
defender la argumentacién sobre la problemadtica hermenéutica a la
cual se le dedica la discusion. Dada la propia crisis polisémica que ha
suscitado multiples debates ético-politicos, y por la propia preemi-
nencia de los modelos psicométricos, lo que implica la “inteligencia”
en el modelo de Piaget se ha diluido y merece rescatarse. Mds aun, la
carencia de una profunda reflexion histérica sobre los conceptos cen-
trales de las teorias que utilizamos para orientar la practica promueve
la divulgacién de entendidos inexactos con repercusiones concretas.
Esto ha constituido un problema, si bien en ocasiones desapercibido,
en el entendimiento de la teoria piagetiana, en la enseflanza de dicho
modelo y en la praxis que de esta se deriva. Esta tesis se elaborara en
las siguientes secciones.

Trasfondo necesario

Comprender la proposicion de “inteligencia” que construyd, por déca-
das, Jean Piaget implica adentrarse en cada recoveco de sus propuestas
tedricas. Ciertamente, muchas teorias relacionadas a la “inteligencia”
humana precedian la propia redaccion piagetiana, abundando particu-
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larmente en las ciencias bioldgicas y en las teorizaciones relacionadas a
la ensefianza en las aulas escolares. Para el tema que me ocupa, resultan
prioritarias las aportaciones de Alfred Binet (1857-1911) y Theodore
Simon (1872-1961) para nuestro teérico. Binet fue el director del labo-
ratorio de psicologia de la Universidad de La Sorbona, en Francia, a
comienzos del siglo XX, lugar donde decidié dedicarse al estudio de
la medicién de la “inteligencia” Es el creador de los instrumentos téc-
nicos que, luego de multiples transformaciones y reinterpretaciones,
se han convertido en los exdmenes actuales de cociente intelectual
(Lopez Cerezo & Lujan, 1989; Kevles, 1996; Gould, 1996). Afront6 el
concepto de una manera particularmente técnica, directa y practica,
teniendo por encargo del propio Ministro de Educacién de Francia el
buscar soluciones inmediatas a distintos problemas del aprendizaje de
los alumnos, problemas articulados en aquella época histérica y cul-
tura especifica (Chorover, 1982; Kevles, 1996).

Para 1905, época en que Theodore Simon comenz6 a trabajar como
co-investigador de Binet, éstos publicaron una serie de articulos en
LAnnée Psychologie, donde describieron por primera vez sus métodos
“cientificos” para medir la “inteligencia’, ante las peticiones ya men-
cionadas, incluyendo las presiones politicas para mejorar la calidad de
aquel sistema educativo (Lépez Cerezo & Lujan, 1989; Gould, 1996).
A partir de lo que se establecié como el grado de dificultad de reso-
lucién de tareas que alcanzaba un grupo de estudiantes de la misma
edad (edad cronoldgica) se establecia el nivel intelectual dependiendo
de la tarea mas dificultosa que cada nino o nina resolvia exitosamente
(edad mental). Las técnicas que conformaron dicho método no tienen
relevancia para los objetivos de este articulo, pero si las definiciones
propuestas por estos autores. Binet y Simon, en ese momento, no deja-
ron claro cudl seria una definicion abarcadora del concepto, dado que
intentaban atender problemas muy practicos con relacion a la integra-
cion efectiva de los nifios y ninas al curriculo dominante de su contexto
educativo. Plantearon que, precisamente, era un concepto demasiado
abarcador. La “inteligencia” humana se establecid, por omisién, como
un epifenéomeno caracterizado por el funcionamiento general necesa-
rio para resolver el conjunto total de items que contenian las pruebas.
Aun asi, Lopez Cerezo y Lujan (1989) argumentan, luego de analizar
sus textos originales, que: “Binet siempre fue consciente de que la inte-
ligencia medida por su prueba era un constructo que, en gran parte,
dependia del criterio que la sociedad de su tiempo consideraba ade-
cuado para calificar a las personas de inteligentes o torpes” (p. 132).
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En una entrevista a Simon en 1959, éste describi6 la subsiguiente
teorizacion psicométrica de CI como una traicion a su obra, dado los
usos politicamente dudosos y segregacionistas que desde entonces
tuvo su aportacion (Lopez Cerezo & Lujan, 1989). Fue en este tras-
fondo histdrico y cientifico que Jean Piaget realiz6 una de sus prime-
ras incursiones profesionales en la psicologia al trabajar bajo Simon,
en el laboratorio heredado de Binet, para 1919-1920 (Campbell, 2006;
Rosas & Sebastian, 2008). Piaget, por su particular formacion, rapi-
damente se interesd por otros asuntos y otras perspectivas de lo que
implicaba la “inteligencia” humana, desde la mirada bioldgica y filoso-
fica que lo caracterizaba. Su tarea, en un principio, fue disefiar mejo-
res preguntas y tareas para las pruebas de “inteligencia” disefiadas en
dicho laboratorio. Desde la “inteligencia” propuesta por las pruebas
de Simon, lo mas importante era la magnitud en la que un nifio o una
nifa realizaban correctamente las pruebas. Desde la perspectiva de
“inteligencia” de Piaget, lo importante eran las respuestas incorrectas
y los patrones cognitivos que éstas sugerian (Campbell, 2006). Vemos
que, desde temprano en su carrera, Piaget parece haberse distanciado
de aquel marco conceptual y técnico que se fue transformando hasta
hoy dia conocerse como la mirada psicométrica (si bien hay diversos
modelos competitivos), y de la definicion cuantitativa y operacional de
la “inteligencia” humana que ésta propone. Comprendiendo lo ante-
rior, podemos intentar resumir qué significa e implica la “inteligencia”
humana en la teoria piagetiana, y aclarar la dificultad hermenéutica
anteriormente referida.

Significado e implicaciones del concepto en la teoria de Piaget

Resulta pertinente establecer que a Piaget no le interesé construir un
nuevo modelo de psicologia cognitiva o evolutiva, particularmente en
la primera mitad de su vida académica (Campbell, 2006). Su objetivo
principal no era crear psicologia, ni se nutriria inicamente de ella. El
proposito de Piaget fue, unido, ademads, a la biologia, la fisica y la filo-
sofia, explicar el desarrollo y la naturaleza del conocimiento. Por tal
razon, nombrd su empresa epistemologia genética. Vio en la psicolo-
gia la posibilidad de trabajar el conocimiento desde una perspectiva
evolutiva, anclado en los fundamentos biologicos de la especie y en el
entorno fisico de ésta.

En palabras de Piaget, la epistemologia genética lidia con la “forma-
cion” y el “significado” del conocimiento (Piaget, 1968). Esto tendra un
efecto directo en su propuesta tedrica de “inteligencia”. El conocimiento,
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para Piaget, no se adquiere, sino que se construye. No hay manera de
acceder a una realidad externa de manera directa, ya pre-establecida
(por tal razdn se le conoce como una teoria constructivista). Tampoco
es el conocimiento un resultado en si, ni sui generis, sino un complejo
devenir. En su obra, el Universo “no es un conjunto de estados fijos,
sino un conjunto de procesos” (Garcia, 2001, p. 24). Pero la “inteligen-
cia’ no es igual a conocimiento. Entendiendo al ser humano como un
organismo de complejidad tnica, la “inteligencia” tendrd fundamental-
mente una funcién bioldgica y 16gica de adaptacion al entorno (Piaget,
1947/1983; 1936/1972). Esta debe ser la piedra angular para el entendi-
miento de esta conceptualizacion de la “inteligencia’, la interpretacion
piagetiana. Al decir de Rosas y Sebastian (2008):

Derivado de su mirada de bidlogo Piaget parte de la afirmacién
de que toda la materia viva comporta la existencia de organiza-
cién. Siguiendo su hipodtesis general de que la cognicién es el
organo especializado desarrollado por los seres humanos en su
evolucion filogenética, sobre la base del desarrollo bioldgico de
sus ancestros, nuestro autor sostiene que dicho principio tam-
bién es valido para la inteligencia humana” (p. 20).

Partamos del primer texto elegido, Psicologia de la Inteligencia
(1947/1983). Piaget, durante su larga y fecunda obra, va a articular unas
funciones invariantes de adaptacion y organizacion que posibilitan el
desarrollo de una arquitectura operatoria, es decir de naturaleza cam-
biante, al constituirse de estructuras y operaciones cada vez mas abar-
cadoras, reversibles y moviles para la construccién del conocimiento
(Riviere, 1987). Estas estructuras cognitivas deben entenderse como
sistemas abstractos de relaciones cambiantes que determinan las posi-
bilidades cognitivas de un sujeto en alguna situacién dada (donde se
incluyen los contenidos del conocimiento). Desde la conceptualizacion
piagetiana, los patrones de la cognicién humana son distintos para cada
estadio del desarrollo. En este texto, Piaget (1947/1983) propone que:
“La inteligencia no es asi mas que un término genérico que designa la
formas superiores de organizacién o de equilibrio de las estructuras
cognitivas” (p. 17). A lo que luego anade:

[...] la inteligencia es esencialmente un sistema de operaciones
vivientes y actuantes. Es la adaptacion mental mds avanzada, es
decir, el instrumento indispensable de las intercambios entre el
sujeto y el universo, cuando sus circuitos sobrepasan los con-
tactos inmediatos y momentdneos para alcanzas las relaciones
extensas y estables (p. 17).
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Asi explicitado, la “inteligencia” es la manera especificamente
humana, posibilitada por nuestra historia filogenética, de adaptar-
nos al entorno; es una extension de la adaptacion bioldgica innata y
situacional, funcién invariante de toda la especie. En el texto referido,
Piaget establece que comenzar a explicar la “inteligencia” requiere
principalmente explicar la adaptacion (dindmica y continua), a su vez
posibilitada en el ser humano por la compleja equilibracién cognitiva
(que incluye la construccion del conocimiento). De ser asi, debemos
comprender, primeramente, que la organizaciéon y reorganizacion
estructural va a representar la dinamica de conservaciéon del orga-
nismo vivo (tanto en su dimensién bioldgica como en la intelectual).
La desorganizacion (o carencia y falta de “inteligencia”) equivale a
la muerte. Partiendo de estas premisas bioldgicas fundamentales, la
adaptacion y la equilibracion al medio desde las interacciones del
sujeto (como parte de las dindamicas de reorganizacién y conservacion
del organismo), constituyen las funciones invariantes de la cogniciéon
en el modelo piagetiano. Son éstas las que posibilitan unas estructuras
variables, enriquecidas con el contenido de las acciones y aprendizajes
inmersos en el entorno (Riviere, 1987).

El que la “inteligencia” como adaptacién sea una funcién invariante
en el modelo piagetiano, no significa que sea un proceso automatico ni
predeterminado. La asimilacion de los objetos, a través de la experien-
cia, alos esquemas previamente construidos y la acomodacion de éstos
a nuevas circunstancias ambientales de creciente complejidad son los
mecanismos de la adaptacion y, por tanto, de la “inteligencia” propia-
mente humana. Ambos mecanismos, asimilacién y acomodacién, son
inseparables, aunque cumplan funciones distintas en el devenir onto-
genético del sujeto.

La asimilacién puede comprenderse como la aplicacion de un
esquema (o sistema de relaciones entre estructuras) a una nueva situa-
cion, esquemas en si construidos por acciones y experiencias previas
(Piaget, 1955; Campbell, 2006). La acomodacién, por otro lado, se
entiende como aquellas transformaciones que debe sufrir el propio
esquema para asimilar las nuevas caracteristicas del medio. Esto se
dard en la resolucion de problemas, mediante acciones (simultanea-
mente internas y externas) que se le presentan al sujeto en su diario
vivir y que conforman dichos esquemas dinamicos. Mientras el sujeto
se desarrolla, estas acciones (fisicas en un comienzo) se van coordi-
nando e interiorizando, lo que posibilita que las operaciones (acciones
interiorizadas) transformen el esquema anterior en una nueva estruc-
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tura. Dicho proceso nunca desaparece en su totalidad en el desarrollo,
por la gran gama de circunstancias nuevas a las cuales se enfrenta un
sujeto. Es mediante los mecanismos de asimilacién y acomodacion
que cada sujeto posibilita sus procesos de equilibracién cognitiva. La
“inteligencia” humana, para Piaget, significa el devenir de este com-
plejo proceso invariante que en un principio es sensorio-motriz, para
luego transformarse en verbal y 16gico-formal (Piaget, 1955, 1968).

Es practicamente indiscutible que las dinamicas cotidianas posi-
bilitaran desequilibrios y reorganizaciones durante toda la vida del
sujeto. Es el progresivo equilibrio estructural cognitivo a través de la
vida cotidiana, mediante la asimilacion y la acomodacién que carac-
terizan la adaptaciéon del ser humano al medio (la “inteligencia”
humana), lo que hace posible el aprendizaje. En el texto paradigmatico
ya referido, Psicologia de la Inteligencia (1947/1983), Piaget redacta
claramente que:

Mas aun, la inteligencia no consiste en una categoria aislable y
discontinua de procesos cognitivos. Hablando con propiedad,
no es una estructuracion entre otras: es la forma de equilibrio
hacia la cual tienden todas las estructuras cuya formacién debe
buscarse a través de la percepcion, el habito y de los mecanismos
sensoriomotores elementales. Hay que comprender, en efecto,
que, si la inteligencia no es una facultad, esta negacién implica
una continuidad funcional radical entre las formas superiores
del pensamiento y el conjunto de los tipos inferiores de adap-
tacion cognoscitiva o motriz: la inteligencia no seria, pues, mas
que la forma de equilibrio hacia la cual tienden estos ultimos
(pp. 16-17).

Retomando un detalle ya mencionado, pero ahora con mayor
potencial explicativo, la “inteligencia’, a diferencia de como se utiliza
comunmente por algunos profesionales que utilizan el modelo pia-
getiano, no es igual a conocimiento. Los contenidos de la cognicién
son aquellos “elementos” conformados en la accién que dan origen a
las estructuras cognitivas (Rosas & Sebastian, 2008). Como explican
Rosas y Sebastian (2008):

Entre estos elementos se cuenta las percepciones, recuerdos,
conceptos, operaciones e incluso estructuras o un ‘objeto cual-
quiera’ de matemdticas o 16gica, desde los niveles de la acciéon
humana mas ligados al mundo material hasta las mas refinadas
abstracciones producto del conocimiento sistematico de una
cultura (p. 27).
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La “inteligencia” resulta indispensable para la construccion del
conocimiento como especie, pero no dicta qué o cudnto se construye
en el diario vivir del sujeto. De esta manera, posibilita las estructuras
que organizan y equilibran el contenido del conocimiento. Un con-
cepto no se equipara ni subsume bajo el otro desde dicha teoria. Es por
tales razones que, en el modelo de escuela propuesto por Piaget: (1) el
maestro cobra un rol activo de facilitador de acciones y de observacion
continuada de la actividad del sujeto y (2) este no privilegia el método
de evaluacion mediante exdmenes escolares dado que lo importante
no es la cantidad de conocimiento memorizado, sino la construccién
activa de nuevos esquemas cada vez mas equilibrados (que incluye el
contenido educativo), segun la etapa evolutiva en que se encuentre
cada sujeto (Piaget, 1969; Rosas & Sebastian, 2008).

Ya adentrandonos al segundo texto elegido para esta discusion, El
nacimiento de la inteligencia en el nifio (1936/1972), Piaget ahondara
mas en los fundamentos hereditarios y bioldgicos de los origenes de
la “inteligencia’, y cdmo ésta influye en el comienzo de la vida de cada
sujeto. Acentua el postulado de que, en su punto de partida, la organiza-
cién intelectual a través los mecanismos de la “inteligencia” prolongan
sin mds la organizacion bioldgica (Piaget, 1936/1972). La “inteligencia’,
como Piaget ha subrayado en los textos anteriormente citados, se invo-
lucra, de manera inquebrantable, con la organizacion y conservacion del
organismo vivo en los procesos de adaptacion. Segun este, el nifio nace
con unas estructuras operatorias muy rudimentarias, inmediatas y refle-
jas que atn no diferencian la asimilacion de la acomodacion (Piaget,
1936/1972; 1955). La incorporacién de objetos a los esquemas hereda-
dos en la especie es posible mediante las primeras acciones en la vida,
como la alimentacion y la conducta perceptual refleja.

Dicha asimilacién refleja y condicionada a los estimulos directos
del medio constituyen los primeros esquemas insertos en tendencias
hereditarias (Piaget, 1936/1972). La “inteligencia’, como la conceptua-
liza Piaget, es la funcion adaptativa que prolonga estos esquemas hasta
producir el sujeto plenamente cognoscente, cualitativamente distinto en
cada etapa de su desarrollo, una funcion, vale la pena recalcar, heredada
a nivel filogenético, y no como un genotipo o caracter individual que
varia en grados para cada cual. Piaget (1936/1972) argumenta que:

Todo acto de inteligencia supone un sistema de consecuencias
mutuas y de significaciones solidarias. Las relaciones entre esta
organizacion y adaptacion son, por consiguiente, las mismas
que en el plano organico; cada una de las principales catego-
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rias de que hace uso la inteligencia para adaptarse al mundo
exterior —el espacio y el tiempo, la causalidad y la sustancia, la
clasificacion y el numero, etc.— corresponde a un aspecto de la
realidad, de igual modo que cada uno de los érganos del cuerpo
se relaciona con un cardcter especial del medio; pero, ademas de
su adaptacion a las cosas, se entrelazan entre si del tal modo que
es imposible aislarlas légicamente (p. 9).

La vida se trata de una creacién continua de formas cada vez mas
complejas y un equilibrio progresivo entre estas formas y el medio,
particularmente a través de la construccién activa de conocimiento
(Piaget, 1947/1983, 1955, 1936/1972). Después de todo; “la inteligen-
cia no aparece en modo alguno, en un momento dado del desarrollo
mental, como un mecanismo ya montado y radicalmente distinto de
los anteriores” (Piaget, 1936/1972, p. 17).

Aqui me parece imprescindible, por propdsitos didacticos corres-
pondientes a la dificultad hermenéutica que se intenta aclarar al pre-
sentar la tesis original de Piaget con relacion a la “inteligencia’, hacer
una acotacion referente a su heredabilidad. Una de las lineas de inves-
tigacion mds amplias y abundantes durante todo el siglo XX y lo que va
del siglo XXI son aquéllas que intentan dilucidar hasta qué punto los
resultados de las pruebas de CI remiten a una entidad heredada gené-
ticamente (Jensen, 1969; Herrnstein, 1971; Lewontin, Rose & Kamin,
1984; Weinberg, Scarr & Waldman, 1992; Herrnstein & Murray, 1994;
Gould, 1996; Neisser, Boodoo, Bouchard, Boykin, Ceci, Halpern,
Loehlin, Perloff, Sternberg, & Urbina, 1996).

Esta linea de investigacion puede trazarse histéricamente, en
retrospectiva, hasta los postulados eugenésicos y elitistas de Francis
Galton (1822-1911) sobre la herencia del “genio”, publicados princi-
palmente durante la segunda mitad del siglo XIX (Galton, 1869/1996;
Chorover, 1982; Lépez Cerezo y Lujan, 1989; Kevles, 1996; Gould,
1996). Claramente, esta linea de argumentacion que propicia la estra-
tificacion social y cognitiva, siempre partiendo de la cantidad y calidad
de “inteligencia” que el sujeto hereda del padre y madre, depende, en
gran medida, dela equiparacion de lo heredable y genético con lo inevi-
table e inmutable (Lewontin, 1996; Lewontin, Rose & Kamin, 1984).
Esto se fundamenta sobre postulados rigidos desde el determinismo
bioldgico, radicalmente distintos a los que trabaja Piaget. En ocasiones
aparentaria que este debate sobre la heredabilidad del CI remite mas
a una dimensién ideoldgica sobre la sociedad jerarquica que algunos
sectores desean perpetuar, que a supuestos tedricos claramente funda-
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mentados. Evidentemente, estas conceptualizaciones de lo “heredable”
de la “inteligencia” entran en choque con la proposicion piagetiana.

Un ejemplo muy contemporaneo lo constituyen las investigacio-
nesy proposiciones teéricas del psicologo canadiense Philippe Rushton
(1996), quien plantea, luego de utilizar centenares de pruebas de CI
en distintas poblaciones, que parece claro que las dinamicas sobre la
heredabilidad del CI son internacionales. Parece ya evidente, plantea
Rushton, que los asiaticos poseen un CI mayor que los blancos, y estos
ultimos, a su vez, poseen uno mayor que los africanos, sus descendien-
tes en América y los caribefios (Rushton, 1996). CI es sinénimo de
“inteligencia” humana en esta y otras teorfas similares. Este galardo-
nado cientifico intent dar cuenta de cémo la “inteligencia” inferior de
estos ultimos dos grupos proporciona una explicacion “cientifica” de la
alta incidencia de criminalidad, “desercion” escolar, inmoralidad y otros
comportamientos socialmente reprochables (Rushton, 1996; Kincheloe
& Steinberg, 1997). Argumentos no muy distintos a estos son los que,
en ocasiones, encontramos en la cotidianeidad puertorriquefia y que
conllevan implicaciones politicas y educativas sumamente serias.

Rushton ha intentado vincular, inclusive, los distintos caracte-
res fisiologicos sexuales y conductas asociadas con la jerarquizacion
en posesion de “inteligencia” de las distintas poblaciones y “razas”
(Kincheloe & Steinberg, 1997). Es importante dar cuenta de que
la teoria de “inteligencia” de Rushton ha tomado amplia acogida en
multiples circulos académicos de Estados Unidos y Europa. Por esto,
muchos pedagogos criticos entienden la crisis de la historia general de
las teorias de “inteligencia” como una lucha politica y ética, simulta-
neamente cientifica, con relacién a valores educacionales, ideologias
politico-econémicas dominantes y construcciones de lo humano en
las distintas culturas y organizaciones sociales (Kincheloe & Steinberg,
1997; Kincheloe, 1999; Canella, 1999; Giroux, 1999). Por otro lado, y
contrario a las interpretaciones psicométricas de Rushton, Naglieri &
Kaufman (2001) proponen un modelo alternativo, que surge desde la
psicometria, basado en el estudio neuropsicoldgico de los procesos cog-
nitivos. Utilizando lo que denominan el CAS (Cognitive Assessment
System) como alternativa a las mas ortodoxas pruebas de ‘inteligen-
cia’, Naglieri & Kaufman argumentan que el concepto de “proceso
cognitivo” debe reemplazar el propio concepto de “inteligencia” en la
psicometria relevante a los estudios psicolégicos y educativos, dado
lo dificultoso e inexacto que ha sido este tltimo en la historia de las
ciencias.
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Piaget, a su vez, teoriz6 en contra de las ideas innatistas del cono-
cimiento e “inteligencia’, y en contra de los “apriorismos” caracteristi-
cos de muchas teorias psicométricas existentes desde que incursiond
por primera vez en la psicologia (Piaget 1947/1983, 1955, 1936/1972).
Si bien hay “inteligencia” desde el momento en que se nace, en todo
caso, la arquitectura de la cognicién que conforma las estructuras se
debe comprender bajo un sistema de relaciones cuya organizacion esta
ligada a las acciones y experiencias del sujeto durante la ontogénesis.
Aunque resulte necesario que estas estructuras sean variables y mdvi-
les, dada la riqueza heterogénea de la experiencia humana, las funcio-
nes del sujeto cognitivo son invariantes, considerando que son parte
de nuestra dotacidon bioldgica como organismos vivos. El potencial
educativo no estara prefigurado dado que sera una estimacion siempre
inconclusa que depende de ese sistema estructural, abierto y dindmico,
especificamente humano, posibilitado por las funciones cognitivas.
El conocimiento siempre es construido activamente en la historia de
vida de cada sujeto mediante la accién y la abstraccién. Articulando
la “inteligencia” como adaptacién dindmica, simultdneamente biold-
gica y de organizacion intelectual, no predeterminada, no susceptible
a jerarquizarse entre individuos por la propia naturaleza constructiva
de esta y por los mecanismos de asimilacién y acomodacién que la
caracterizan (dado que tampoco es equiparable al conocimiento), se
pueden derivar dos grandes conclusiones del modelo piagetiano que
contradicen la postura sobre la heredabilidad de la “inteligencia”. Al
decir de Piaget (1936/1972):

La primera es que la inteligencia constituye una actividad orga-
nizadora, cuyo funcionamiento prolonga el de la organiza-
cion biologica, superandolo gracias a la elaboraciéon de nuevas
estructuras. La segunda, que si las estructuras sucesivas debi-
das a la actividad intelectual se diferencian entre si cualitativa-
mente, obedecen siempre a las mismas leyes funcionales. A este
respecto, la inteligencia sensoriomotriz puede compararse a la
inteligencia reflexiva o racional, y esta comparacion aclara el
analisis de dos términos extremos (p. 306).

Como ultima reflexion en el intento de aclarar la dificultad her-
menéutica de como reinterpreté la “inteligencia” desde la perspectiva
piagetiana, anadiré el énfasis en la afectividad que Piaget realiza en su
texto Inteligencia y afectividad (1954/2001). Aunque, en ocasiones, se
argumenta que esta aportacion Piaget la articula tarde en su carrera, ya
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en su texto Psicologia de la inteligencia (1947/1983), publicado casi una
década antes, éste argumentaba que:

Lo que el sentido comun llama ‘sentimientos’ e ‘inteligencia,
considerandolos como dos ‘facultades’ opuestas entre si, son
simplemente conductas relativas a las personas y las que se refie-
ren a las ideas o a las cosas: pero en cada una de esas conductas
intervienen los mismos aspectos afectivos y cognoscitivos de la
accion, aspectos siempre unidos que en ninguna forma caracte-
rizan facultades independientes (p. 16).

El que la dimension afectiva del ser humano (motivacion, entu-
siasmo, interés, desinterés, voluntad, etc.) sea, para nuestro autor, un
factor indisociable del aprendizaje e indispensable para la explicacion
de la “inteligencia” humana, resulta una de las aportaciones mas signi-
ficativas de su modelo, dado que lo diferencia acentuadamente de gran
parte de las teorias de “inteligencia” propuestas en la historia de la psi-
cologia como disciplina. Claramente, desde su teorizacién particular,
no implica que los mas interesados y motivados culminen siendo los
sujetos mas “inteligentes”, si bien puede ayudar en el desarrollo intelec-
tual. El asunto de “cuanta inteligencia” se logra es una premisa que no
tiene coherencia con su conceptualizacion.

En Inteligencia y afectividad (1954/2001), Piaget abordard este
tema debatido en las ciencias psicoldgicas y pedagégicas. Al igual que
“inteligencia’, como un constructo teérico, no se subsume bajo conoci-
miento, esta tampoco se subsume bajo afectividad. Argumenta Piaget
(1954/2001) que:

Por el contrario, hay que distinguir netamente entre las fun-
ciones cognitivas (que van desde la percepcion y las funciones
sensorio-motrices hasta la inteligencia abstracta, incluidas las
operaciones formales), y las funciones afectivas. Distinguimos
estas dos funciones porque nos parecen de naturaleza diferente,
pero en el comportamiento concreto del individuo son indiso-
ciables (p. 19).

Para Piaget (1954/2001), hay dos premisas basicas sin las cuales no
se pudiese comprender esta interrelacion: (1) el hecho de que no hay
mecanismos cognitivos sin elementos afectivos y que, a la inversa, (2)
no existe estado afectivo puro, sin elementos cognitivos. Si toda activi-
dad “inteligente” es una instancia de readaptacion, y toda adaptacion
es el restablecimiento del equilibrio entre el organismo y el medio al
cual tienden todas las estructuras cognitivas como parte de la cons-
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truccién del conocimiento, no puede haber acto de “inteligencia” sin
experimentar un momento afectivo de insatisfaccion, de desequili-
brio cognitivo. A esto Piaget (1954/2001) le llama una “sensacién de
laguna”. La afectividad nutre esa energética del comportamiento que se
configura a través de la “inteligencia” humana. Por tal razén, reconoce
la complejidad de la afectividad y su inextricable vinculo con los meca-
nismos cognitivos para explicar el aprendizaje/desarrollo.

En este sentido, conviene traer a colacion otras referencias sobre la
relacion “inteligencia”/emocion en el marco de acercamientos contem-
poraneos a la cognicion. El modelo piagetiano no debe confundirse
con el rol de las emociones posibilitado entre la “inteligencia” intra-
psiquica e “inteligencia” inter-psiquica segun articulada por la teoria
de las “inteligencias” multiples de Howard Gardner (1998; 2001), ni la
“inteligencia” emocional articulada por Daniel Goleman (2003). Estas
son teorias de “inteligencia” radicalmente distintas. Aunque pueden
tener consonancia en algunos detalles, para estos tltimos se trata mas
del reconocimiento y manejo efectivo de las emociones, y sobre la
comprension emocional, tanto de uno mismo, como de los demas. La
afectividad en estas teorias cobra importancia en las relaciones sociales,
incluyendo la reflexion propia de cada sujeto. Para Piaget, ambas funcio-
nes son parte de la arquitectura operacional cognitiva del ser humano
como especie, inseparables por naturaleza. Esto es asi porque:

...si bien la afectividad puede ser causa de comportamientos, si
interviene sin cesar en el funcionamiento de la inteligencia, si
bien puede ser causa de aceleraciones o de retrasos en el desa-
rrollo intelectual, ella misma no genera estructuras cognitivas ni
modifica el funcionamiento de las estructuras en las que inter-
viene (Piaget, 1954/2001; p. 22).

Si bien puede ponerse en entredicho la posibilidad de “retrasos”
intelectuales a raiz de la afectividad, no se trataria de “manejar emo-
ciones” efectivamente, sino de comprenderlas como parte intrinseca
de todo acto de “inteligencia” (con la carga bioldgica que esto implica),
como parte de toda instancia de construcciéon de conocimiento, de
toda reorganizacion y re-equilibracion cognitiva.

Es importante mencionar un detalle que no debe pasarse por alto
por quienes decidan re-evaluar los textos originales de Piaget desde la
reinterpretacion que estoy proporcionando. Resulta que la “inteligen-
cia” humana tiene una clara vision teleoldgica en el modelo piagetiano,
dada las etapas del desarrollo que acompanan dicha teorizacion. Piaget,
en todos los textos aqui citados, teoriza sobre una “inteligencia” senso-
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riomotriz o practica, y sobre la transformacion de esta en una “inteli-
gencia” verbal o formal (Piaget 1947/1983; 1936/1972; 1954/2001). En
ocasiones va a especificar distinciones entre “inteligencia” concreta e
“inteligencia” abstracta. Esto no es mas que un modo descriptivo de
comprension de la “inteligencia” en su relacion con las distintas etapas
del modelo evolutivo que propone. No son dos o cuatro “inteligencias”
distintas; es la misma funcién invariante, de organizacion biologica e
intelectual, que sufre transformaciones cualitativamente distintas segiin
el sujeto se adentra a las distintas etapas del desarrollo, desde la episte-
mologia genética (Piaget 1947/1983; 1936/1972; 1955; 1954/2001). Por
tanto, el nifo que se encuentra en la etapa sensoriomotriz puede ser
explicado a través de la conceptualizaciéon de una “inteligencia” sen-
soriomotriz, al igual que se puede hacer durante aquellos estados pre-
operacionales, de operaciones concretas y de operaciones formales.

Con la finalidad de aportar a la discusion de lo que he llamado
una dificultad hermenéutica para comprender el constructo “inteli-
gencia’, he tratado de presentar, hasta aqui, mediante citas y reflexio-
nes, la manera en que Piaget entendia la “inteligencia” humana. Pero
no se trata de defender una forma de ortodoxia conceptual, anulando
las posibilidades de re-apropiacion y transformacion de los conceptos
originales. Ciertamente, dados los usos dudosos que el concepto ha
cobrado a través de la historia y las culturas, principalmente en la psi-
cologia y la pedagogia (jerarquias, exclusiones, segregaciones, etique-
tas, insultos, prejuicios “raciales” y clasistas, etc.), resulta importante
abrir este tipo de discusion. Por esta misma razon, la proxima seccion
se ocupa de ofrecer una breve mirada critica a la propuesta piagetiana,
y comprender su aplicacién a Puerto Rico.

La propuesta piagetiana y su aplicacion a Puerto Rico

Me parece importante que se tome nota del hecho de que la epistemo-
logia genética no busca explicar cualquier conocimiento existente, sino
generalmente, el conocimiento cientifico (los origenes psicolégicos de
sus nociones y operaciones basicas) (Riviere, 1987; Rosas & Sebastian,
2008). Riviere (1987) argumenta este asunto notando que en la teoria
se manifiesta una suposicion de que el desarrollo cognitivo “se corona
siempre en el dominio de un dispositivo de competencia definido por
la logica de clases, proposiciones y relaciones” (p. 79), enmarcado en
una vision teleoldgica cuyo sentido final es la competencia 1ogico-
matematica, aun cuando medie la afectividad en dichas construccio-
nes. Si bien la “inteligencia” no es igual a conocimiento, esta posibilita
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las funciones que conllevan la constitucion de un sujeto cada vez mas
“cientifico”. Por tal razén, no estamos ante una conceptualizacion poli-
ticamente neutral de “inteligencia” como constructo tedrico, sino ante
una “inteligencia” articulada, implicitamente, como “cientifica”; una
carga valorativa occidental e histéricamente eurocéntrica, un estatus
inmiscuido en las relaciones de poder disciplinario en multiples socie-
dades (incluyendo la puertorriquefia). Esto, si no se toman las debidas
consideraciones, pudiese actuar en detrimento de aquellos modos de
aprendizaje, pensamiento, comportamiento y producciéon de cono-
cimiento que no son tradicionalmente construidos como aceptables
cientificamente. Al decir de Riviere (1987),

Ello significa que es posible definir en términos 16gicos (o semi-
légicos en el caso de las estructuras que aun no alcanzan los
niveles mas altos de equilibrio) la arquitectura operatoria de los
sujetos, estableciendo asi los limites de su competencia (p. 79).

Pedagogos criticos que han estudiado los temas relacionados a la
“inteligencia” humana han dado cuenta de esto. Kincheloe (2001) ha
denunciado que conceptualizar el pensamiento formal como el mejor
estado de cognicion al que se puede llegar, tanto como la “inteligencia”
que lo posibilita, es presentarse como desinteresados de las maneras en
que las relaciones de poder e ideologias politico-econdmicas estruc-
turan la experiencia humana. Al despolitizar nociones psicologicas
complejas, dificilmente se cuenta con la inclusion de experiencias posi-
bilitadas por los distintos sistemas educativos, las narrativas histérico-
culturales que las enmarcan, y las maneras en que estas operan para
propiciar innumerables instancias de construcciéon de conocimiento
(Kincheloe & Steinberg, 1997; Kincheloe, 2001). Estas complejas dina-
micas, particularmente las posibilitadas entre los niveles socio-econé-
micos en sociedades donde el discrimen no es la excepcion, quedan
considerablemente desatendidas en la conceptualizacién de “inteligen-
cia” humana piagetiana. Si bien la inclusion de tantos factores quizas
no era su intencion o interés, si deben ser los nuestros.

Gaile Cannella, pedagoga que trabaja desde el feminismo critico
y el poscolonialismo, plantea que Piaget no reconocié que construia
una nocién genérica de desarrollo (vinculado a su nocién de “inte-
ligencia” humana) como un sujeto constructor, un explorador, inde-
pendiente y en control individual de siy, por tanto, un sujeto inmerso
en los valores masculinos dominantes de las sociedades occidentales
(Cannella, 1999; Cannella & Viruru, 2004). Lo que subyace a la nocién
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de “inteligencia” de la perspectiva piagetiana es un intento de meta-
narrativa modernista que, segun Cannella, pudiese excluir los aspectos
“raciales’, la pobreza y las mujeres, ya sea mediante la polarizacion de
lo ilégico o irracional, el no pensar de manera lineal o formal, o el ser
demasiado emocional, respectivamente (Cannella, 1999).

En su texto Psicologia de la inteligencia (1947/1983), Piaget plantea
en un momento que:

En cuanto a la herencia de la inteligencia como tal, encontra-
mos de nuevo la misma distincién. Por una parte, una cuestion
de estructura: la herencia especial de la especie humana y de
sus razas particulares lleva consigo ciertos niveles de inteligen-
cia, superiores a los de los monos, etc. Pero, por otra parte, la
actividad funcional de la razén (el ipse intellectus que no pro-
cede de la experiencia) esta ligado, evidentemente, a la herencia
general de la propia organizacion vital; asi como el organismo
no seria capaz de adaptarse a las variaciones ambientales si no
estuviera ya organizado, tampoco la inteligencia podria apre-
hender ningtin dato exterior sin ciertas funciones de coherencia
(cuyo ultimo término es el principio de no contradiccién), de
establecimiento de relaciones, etc., comunes a toda organiza-
cién intelectual (p. 4).

Si bien la “inteligencia” humana es una funcién invariante de la
organizacidn orgdnica e intelectual como especie, esta cita puede inter-
pretarse como la teorizacion sobre la existencia de una variacion jerdr-
quica de niveles, distintos para cada “raza” y superiores a los primates.
Futuras investigaciones teéricas podrian aclarar este asunto a partir de
un rastreo del elemento hereditario de las “razas” en cuanto a la “inte-
ligencia” en la extensa obra piagetiana.

Es necesario recordar que Puerto Rico ha sido escenario de mul-
tiples investigaciones desde la perspectiva piagetiana en relacion a
una diversidad de tematicas sobre el desarrollo cognitivo (Rodriguez
Arocho, 2005). Estas han sido aplicadas de diversas maneras en prac-
ticas pedagogicas y psicoldgicas. Ciertamente, los resultados han sido
mas efectivos que aquellos conseguidos bajo los antiguos paradigmas
conductistas. Investigaciones desde este modelo han incluido el estu-
dio de la aparicién y desarrollo de nociones espontdneas matematicas
bajo el contexto de la ensefianza de las mismas y el funcionamiento de
la cognicion dentro de las operaciones formales para cursos de bio-
logia (Rodriguez Arocho, 2005). Dichas investigaciones produjeron
unos hallazgos utilizables y otros que contradicen la propia teoria, e
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indirectamente, su nocion de “inteligencia” Rodriguez Arocho (2005)
plantea que:

...el desarrollo de estas estructuras parece verse afectado por
variables de origen social, como el nivel socioeconédmico yla zona
de residencia. Por lo tanto, a base de las investigaciones realizadas
en Puerto Rico, no es posible concluir que la 16gica formal carac-
teriza el pensamiento a partir de la adolescencia, al menos no en
todas sus esferas de funcionamiento. Tampoco es posible concluir
que el desarrollo cognoscitivo lleve la adquisicién de categorias y
conceptos importantes para el entendimiento de las ciencias y las
matematicas en forma natural (p. 82).

Esto no debe sorprender dado que la naturalizacion de nociones
cientificas, de construcciones sociales historicamente situadas, es cues-
tionable (atn si se teorizan como construidas activamente). El desa-
rrollo natural y espontaneo de nociones categdricamente cientificas no
debe ser universalizado a la especie, ni a la sociedad puertorriquena,
dado que se podrian invisibilizar las aportaciones socio-culturales a las
construcciones de dichas nociones.

Conclusion

La “inteligencia” es una construccion simbolica, una invencién socio-
histdrica, un concepto pluralista culturalmente situado y utilizado
desde tiempos pre-cientificos en sociedades occidentales, como parte
de las posibles explicaciones de lo humano (Chorover, 1982; Lopez
Cerezo & Lujan 1989; Hudson, 1996; Alvarado, 1996). Se trata de
una construccion teérica, mediada por multiples discursos politico-
econémicos, que hoy dia supone un amplio abanico de referentes y
significaciones. Muchas de estas han posibilitado erroneas jerarquias
cognitivas, devaluaciones de potencial, insultos, prejuicios, estigmas y
segregaciones que coinciden con aquellas por razén de “raza” y nivel
socioeconomico. Aqui se distancia la aportacion de Piaget. Sin renun-
ciar a la valoracion critica de su propuesta, la teoria de “inteligencia” de
Piaget se distingue sobre todas por su elaboracion compleja y sustan-
tiva. Por tal razén, es importante rescatar sus admirables e inmensas
aportaciones de valor incalculable para la psicologia y la pedagogia. No
debemos permitir que se diluya su valor en dificultades hermenéuticas
por la crisis polisémica del concepto, crisis que ha acompaiado toda la
historia general de las teorias de “inteligencia” humana. Para el caso de
la teoria piagetiana, esto deberia enfrentarse con una mirada contex-
tualizada al proceso de produccion y diseminacion de su modelo teo-
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rico, asi como con el compromiso de un examen riguroso del sentido
que la nocion de “inteligencia” tiene en su obra.

Luego de las reflexiones y problematizaciones pertinentes, mi
posicion y lectura particular me permite exponer lo siguiente: Piaget
no entendia la “inteligencia” como una entidad o facultad, menos atin
rigida e inmutable (Piaget 1947/1983; 1936/1972; 1955; 1954/2001).
No parece compartir los postulados de la genética cuantitativa, ni sus
usos politicamente dudosos. La “inteligencia” humana no es un prin-
cipio que pre-dispone, pre-dice o pre-determina, ni un final al que
debe llegar cada sujeto para conseguir éxito académico o profesional
(cémo es comun plantear desde algunos modelos psicométricos). La
“inteligencia” no es equiparable a conocimiento, sino una funcién de
adaptacion al entorno, que organiza complejas estructuras bioldgicas
e intelectuales, posibilitando la construccion constante del conoci-
miento, con la ayuda inseparable energética de la dimension afectiva
(Piaget 1947/1983; 1936/1972; 1955; 1954/2001). Tampoco sera una
dimensioén acumulativa del aprendizaje/desarrollo, sino que se carac-
teriza por transformaciones cualitativas. Las implicaciones pedagogi-
cas de esta conceptualizacion son amplias y merecen atencion.

He articulado esta conclusion principalmente desde el negativo,
desde lo que no parece ser, por los objetivos particulares que me pro-
puse, por las confusiones en las interpretaciones del modelo. A lo que
si se refiere Jean Piaget cuando teoriza sobre “inteligencia” humana se
le ha dedicado toda la elaboraciéon anterior. Entiendo que la reapro-
piacién del concepto desde Piaget, de maneras muy lejanas a lo que
concibio, confundiéndose con otras teorias, constituye un problema
actual. Los encargados de la ensefianza de este modelo deben tener
presente este debate dado que cada estudiante ya tiene una construc-
cion particular de lo que implica ser “inteligente”, y de no aclararse,
puede llevar a la confusion. Si dicha confusion se sostiene indefini-
damente, esta puede traer consecuencias serias en la praxis desde el
modelo piagetiano.
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