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Cuando discutimos y presentamos la ensefianza
constructivista partimos siempre, tanto de algunos
presupuestos tedricos de origen epistemol6gico y
psicolégico que explican cémo la humanidad y el
individuo construyen el conocimiento, como también,
de un conjunto de datos empiricos originados por las
investigaciones en conceptos alternativos, realizadas
principalmente en estas tres dltimas décadas y que
muestran la resistencia que presentan estos
- conocimientos adquiridos de manera esponténea a la
ensefianza sistemética de los conceptos cientificos.

Podemos proponer tres presupuestos que sirven de
base para el desarrollo del constructivismo de la
enseiianza:

1.- el alumno es constructor de su propio
conocimiento;

2.- el conocimiento a ser ensefiado debe partir del
conocimiento que el alumno ya trae para el salén de
clases;

3.- el conocimiento es una construccién continua,
ésto es, todo conocimiento es construido a partir de
lo que ya se conoce.

Para planear una ensefianza que tome en
consideracién esos presupuestos tendremos que
responder a una pregunta central:

¢COmo hacer para que los alumnos construyan el
conocimiento que les queremos ensefiar, a partir del

conocimiento espontineo que llevan al salén de
clases?’

Esta problemdtica, que estudia el cambio conceptual
en la ensefianza de la Ciencia, .estd siendo
ampliamente investigada por grupos internacionales
y también nacionales (Posner Et alii 1982; Driver
1986,1989; Rowel y Dawson 1984; Rowell 1989;
Gil 1983, 1986, 1990; Carvalho et alii 1990, 1992;
Peduzzi y Peduzzi 1988; Paca y Villani 1992). A
pesar de que todos ellos admiten los presupuestos
enunciados lineas arriba y de dar énfasis a la Historia
de la Ciencia como una de la directrices del
pensamiento de estas investigaciones (Y
consecuentemente de esta ensefianza), toman COmo
base estas teorias psicolgicas diferentes (Piaget,
Ausubel, Kelly, Vygotsky) para responder a una
pregunta anterior: ;COmo el sujeto construye su
conocimiento?

Asf en el desarrollo de la ensefianza en el salon de
clases, esas diferencias tefricas son muy poco
detectadas, pues todos los autores proponen, con
mayor o menor énfasis, la acci6n del sujeto sobre el
objeto de conocimiento y Ia interaccién entre los
sujetos. Es en el planeamiento de la ensefianza y
principalmente en los andlisis, en las interpretaciones
y en las generalizaciones de los resultados de estas
investigaciones que esas diferencias influyen.

Nuestro grupo opté (Carvalho et alii, 1992) por la
Epistemologia Genética para la explicacién de c6mo
el sujeto construye su conocimiento, entretanto
tenemos bien claro que la Teorfa de anget para la
did4ctica de las ciencias no impide, sino que mds
bien permite y hasta exige, aberturas para otras
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teorfas que puedan establecer problemas comunes.
Castro (1992) muestra que esa teorfa no coloca ni
barreras ni murallas, por el contrario, indica al
investigador muchos caminos interdisciplinarios.

En el desarrollo del presente trabajo, a fin de
demostrar la trayectoria tedrica que nuestro grupo
escogi6 para resolver el problema de "c6mo hacer
para que los alumnos construyan el conocimiento
espontineo que traen para el salon de clases”,
indicaremos en primer lugar de manera muy
" esquemdtica, dos puntos de la Teoria de Piaget que
para nosotros son esenciales: la equilibracién de las
estructuras cognitivas y los estudios psicogenéticos
que muestran la atribucién de una estructura logica
a la naturaleza, explicando la construccién de la
causalidad fisica en los sujetos. Trataremos de
establecer una estrecha relacion de estos dos puntos
con la ensefianza de las ciencias.

En una segunda parte presentaremos cOmo las
investigaciones en conceptos alternativos
desequilibraron nuestro grupo y c6mo la Historia y
la Filosofia de las Ciencias no s6lo nos
proporcionaron las explicaciones necesarias para
entender el fenémeno de la resistencia de esos
conceptos a la ensefianza en el salén de clases, sino
que también nos reequilibraron, mostrindonos
caminos para que, junto con la teoria piagetiana,
planedramos una ensefianza con miras a un cambio
del concepto espontdneo al concepto cientifico.

1. LA CONSTRUCCION DEL CONOCI-
MIENTO POR LOS SUJETOS

La Teoria de la Equilibracién Piagetiana proporciona
una estructura que nos parece capaz de abarcar los
varios aspectos acerca de la problemética de saber
cémo el estudiante mejora sus nociones,
construyendo el conocimiento. Segiin esta teoria,
todo individuo posee un sistema cognitivo que
funciona por un proceso de adaptaci6n
(asimilacién/acomodacién) que es perturbado por
conflictos y lagunas, reequilibrdndose por medio de
compensaciones (Carvalho et alii 1992,b).

Sin entrar en muchos pormenores, vamos a tentar
explicar estos conceptos piagetianos,
ejemplificdndolos dentro de nuestro campo, que es la
ensefianza de las Ciencias. En primer lugar, el
sujeto, al aproximarse al objeto del conocimiento por
medio de procesos de adaptaci6n, utiliza dos
elementos fundamentales que componen cualquier
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sistema cognitivo. El primero es la "asimilacién o la
incorporacién de un elemento exterior (objeto de
conocimiento, etc.) en un sistema sensorio motor o
conceptual del sujeto (...). El segundo proceso
central es la acomodaci6n, es decir, 1a necesidad de
que la asimilacién se encuentre al considerar las
particularidades propias de los elementos a asimilar”
(Piaget, 1977 pp 16-17). Estos dos elementos estin
normalmente en equilibrio. El sistema es perturbado
y mecanismos de equilibracién son disparados en el
individuo, cuando un conflicto o una laguna,
reconocidos anticipadamente como tales, son
generados frente a un evento o a un objeto.

A partitr de perturbaciones se producen
construcciones compensatorias que buscan otro
equilibrio, mejor que el anterior (lo que Piaget llama
de equilibracién mayorante). En las
desequilibraciones y equilibraciones sucesivas el
conocimiento ex6geno es .complementado por
reconstrucciones endégenas que son incorporadas al
sistema del sujeto. Las estructuras cognitivas.
utilizables en el abordaje de objetos, hechos o nuevos
conceptos son entonces desarrollados,
proporcionando el progreso en la construcci6n -del
conocimiento.

En esa manera de explicar c6mo el conocimiento
progresa, €l estado conflictual constituye el motor,
desempefiando el papel de resorte impulsor. El
sobrepasar ese estado, o sea la reequilibracion
mayorante, es la real fuente de progreso.

Esa teorfa inspir6 varias propuestas de ensefianza en
la linea constructivista que hechan mano de la
estrategia de "conflictos cognitivos”, segin la cual
el alumno aprende si sus propias ideas espontdneas
sobre determinados fenémenos son colocados en
conflicto con los observables, o sea, si sus
previsiones o anticipaciones elaboradas dentro de un
esquema conceptual espontineo, son contrariados por
resultados experimentales. Muchos ejemplos en los
que se muestra una situacién de conflicto cognitivo
pueden ser dados: el citado por Carvalho y otros
(1992 b) es la espectativa del alumno, al iniciar un
curso de electricidad, en relacién a la intensidad de
brillo de diversas ldmparas ligadas en serie. Cuando
se pregunta lo que ocurriré, él puede afirmar que la
primera brillard més que la segunda y ésta mas que
la tercera y asf sucesivamente; llegari a explicar que
esto ocurre, porque, al pasar por la primera ldmpara
la corriente “"es disipada" o "se gasta", lo mismo
ocurre después de pasar por la segunda, etc. Este
tipo de raciocinio es muy comiin entre nuestros
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alumnos, lo que parece demostrar una
indiferenciacién entre corriente, energia y potencia.
En el momento en que la experiencia es realizada se
constata el igual brillo de las ldmparas, ocurriendo
un conflicto entre la explicacién previa y el resultado
empirico.

Al construir actividades de enseflanza basadas en la
teorfa de la equilibracion, debemos tener en cuenta
que las perturbaciones son de dos tipos: las
conflictivas y las lagunares. Las conflictivas, ya
ejemplificadas, contrarian las espectativas € implican
correcciones, que son factibles apenas a partir del
anélisis de la contradiccién. Las lagunares "ocurren
cuando en una situacién faltan objetos o condiciones
que serfan necesarias para realizar upa accién o
cuando atin no se tiene informacién o conocimiento
indispensable para resolver un problema” (Piaget,
1977). De esa forma las lagunas se relacionan con un
esquema de asimilacién ya activado y su regulacién
implica refuerzos y no correcciones.

Como ejemplo de una perturbacién lagunar
(Carvalho et elii, 1992 b), podemos imaginar la
reaccién de un alumno frente a un experimento en el
que objetos cilindricos se mueven sobre un plano
inclinado. Al utilizarse cilindros homogéneos, se
confirma la espectativa del sentido comin, o sea, los
cilindros descienden por el plano inclinado. EI
resultado serd diferente si usamos un cilindro no
homogéneo, que posee un material méds denso
colocado asimétricamente con respecto a su eje de
simetria. En este caso el cilindro podria subir el
plano. Este fenémeno s6lo serd convenientemente
explicado por el alumno, si ya fuera introducida la
nocién general de centro de masa. Tal superacién
implicaria llenar una laguna existente en su
conocimiento, por un mecanismo de regulacién que
envuelve extension de contenido y no de correccién.

El hecho de que una perturbacién se presente segin
una de esas dos formas es importante y no puede ser
ignorado, a pesar de que en la mayoria de los casos
reales ellas comparecen juntas como fuente de
desequilibrio.

Otro punto muy importante para la comprensién de
como los sujetos construyen su conocimiento,
principalmente el conocimiento fisico, fueron los
trabajos de la Escuela de Ginebra (Piaget y
colaboradores 1973, 1975, etc.) que investigaron
c6mo los nifios contruyen los conocimientos fisicos,
como por ejemplo las nociones de fuerza, de vector,
de movimiento, de calor, etc. La sistematizacién de
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esas investigaciones hechas por Piaget y Garcia
(1971) en su libro "Las Relaciones Causales”
provocaron un gran impacto en las i mvesngacmnes de
ensefianza de ciencias pues mostraron c¢6mo los
sujetos usan acciones y operaciones para crear
modelos y atribuirlos a objetos.

Autores como Coll (1983), haciendo una revisién de
la influencia de los trabajos de Piaget en la
enseflanza, mostraron que “"serd necesario conocer
con el maximo detalle el camino que el alumno sigue
para la construcciébn de estos conocimientos
especificos... serd asf mismo conveniente conocer los
procedimientos mediante los cuales el alumno se va
apropiando progresivamente de estos contenidos, si
deseamos intervenir eficazmente en su adquisicién".

Siguiendo la linea propuesta por Coll (1983),
hicimos varios estudios sobre la psicogénesis de los
conceptos que la escuela debe ensefiar (Carvalho
1989; Silva 1990; Valle 1989; Nardi 1991 Trivelato
1989; Bechara 1991; Trivelato 1993). Esos trabajos
muestran la evolucién de una idea, de una
concepcion, a lo largo del tiempo, pero el factor mis
importante que surge del anilisis de los datos de esas
investigaciones es el conocimiento del mecanismo a
través del cual se pasa de un nivel a otro. Esos
mecanismos son elaboraciones, cambios,
transformaciones, negaciones o incrementos que un
sujeto hace para pasar de un nivel de nociones a
otro, jerdrquicamente mejor en la comprensién y
explicaci6n de la realidad (Carvalho et alii 1990).

Conocer c6mo los sujetos construyen la relacion
causal que les permite explicar los fenémenos que
estamos ensefiando es fundamental para 1Ia
preparacién de las actividades de ensefianza.
Sabiendo de antemano c6mo los adolescentes piensan
al respecto de estos fendémenos, podemos planear
actividades en las cuales ellos tengan la oportunidad
de expresarse, de mostrar sus raciocinios, dando al
profesor condiciones de proponer preguntas que
desequilibren la estructura de los alumnos y les
hagan tomar conciencia de sus raciocinios

espontaneos.

Citamos dos ejemplos para establecer lo que estamos
proponiendo. Tomamos conocimiento (Silva 1990)
de que los alumnos construyen la nocién de
velocidad angular cuando tratan de explicar la
velocidad de dos puntos diferentes de un mismo
cuerpo (tres dimensiones)- que gira en torno de un
eje. Al intentar superar la siguiente contradiccion:
tienen las mismas velocidades pues estin girando
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juntos y tienen velocidades diferentes pues recorren
espacios diferentes en tiempos iguales, los sujetos
sienten 1a necesidad de describir el fenémeno con un
nuevo concepto. Al planear la ensefianza de este
concepto el profesor deberd proponer ~una
experiencia o un problema en que esta situacién -
cémo describir las velocidades de puntos diferentes
en un cuerpo que gira- sea discutida e interpretada
por los alumnos en la bisqueda de toma de
conciencia, por esos mismos alumnos, de Ila
contradiccién entre velocidad lineal y angular. Esa
actividad que tiene por objeto desequilibrar la
estructura cognitiva de los estudiantes es muy
diferente al de las lecciones tradicionales donde la
velocidad angular es presentada a partir del estudio
de un punto en movimiento. circular (una sola
dimensién) seguido de las leyes mateméticas que
describen este hecho. La actividad que da
oportunidad al sujeto de presentar sus relaciones
causales, creando asi, condiciones para que éste
sienta la necesidad de atribuir al objeto la
operaciones logico-mateméticas necesarias para que
¢l pueda explicar el fen6meno, es jerirquicamente
superior a la actividad de aplicacién de una férmula
matema4tica a un contenido.

Otro ejemplo interesante aparece en la ensefianza
acerca del flotamiemto de los cuerpos. En un estudio
que caracteriza las etapas que pasan lo sujetos al
explicar el fen6émeno de flotamiento (Inhelder y
Piaget 1976), los autores muestran que una de las
hip6tesis formuladas por los nifios en la bisquda de
sus explicaciones es que
dependiendo de la cantidad de liquido que contega el
recipiente en el que se encuentra el cuerpo. Esa es
una hip6tesis completamente ajena al raciocinio
légico de un Fisico, entretanto en el desempefio de
la ensefianza de ese tOpico para el alumno de
secundaria, Abid (1988), en una clase experimental,
al dar oportunidad a los alumnos de formular sus
propias hipétesis para exlicar por qué un cuerpo
flotaba, encontré alumnos que sugerian una relacién
entre la cantidad de agua en el recipiente y la
condici6n de flotar o no.

Este conocimiento previo de la psicogénesis  del
concepto es importante para que el profesor no sélo
pueda estar preparado para proporcionar al alumno
condiciones para probar sus hipltesis (tener
recipientes con voliimenes diferentes) sino que
ademds, sepa escuchar, esto es, estar atento a lo que
viene explicito en sus elaboraciones e implicito en
sus participaciones y .principalmente, aceptar
raciocinios aparentemente il6gicos. Sin probar esas

un cuerpo flota 0 no.

INVESTIGACION Y DESARROLLO

hip6tesis, sin superar esta contradiccién durante la
ensefianza, esos alumnos continuarin con esa
estructura conceptual espontinea entorpeciendo el
desarrollo del aprendizaje. ‘

Todas las investigaciones nos dan una base bastante
s6lida para iniciar la ensefianza, ya que nos
proporcionan elementos para planear actividades que
lleven a los alumnos: a conflictos cognitivos
esenciales a la construccién del conocimiento.
Entretanto las investigaciones han mostrado (Posner
et alii 1982) que las situaciones de conflicto son
necesarias mds no suficientes para que se
desencadene un cambio conceptual, esto es, para que
los conceptos espontineos se tornen conceptos
cientificos. Este es, al final, el objetivo principal de
la escuela, ensefiar una ciencia con un cuerpo
coherente de conocimiento compatible con la realidad
de nuestros dias. Para eso es necesario planear
actividades que lleven a los alumnos a una
reequilibracién en un nivel superior, por medio de la

presentacién de preguntas, exposiciones,
laboratorios, problemas, etc. (estrategias de
perturbaciones lagunares). Mas ;dénde nos

basaremos para planear tales actividades, que
realmente provoquen una restructuraciéon en los
conceptos de los alumnos?.

2. EL OTRO LADO DE LA MEDALLA

Halbwachs en varios articulos (1975, 1981) apunta la-
importancia de los contenidos cientificos especificos
y su relacionamiento con las estructuras mentales de
los sujetos, mostrando las dificultades de la
ensefianza y del aprendizaje de esos conocimientos
cientificos. A las sugerencias cautelosas de
Halbwachs en cuanto a las dificultades de la
ensefianza de los contenidos cientificos vienen a
sumarse los asombrosos resultados de las
investigaciones en conceptos alternativos.

A partir de la década del setenta comenzaron a ser
relatados en la literatura, (Viennot 1976, Trowbridge
y McDermott 1981) resultados de investigaciones
mostrando que, estudiantes que frecuentaban cursos
de Fisica en las mejores universidades del mundo
occidental, cuando eran sometidos a cuestionarios
con preguntas un poco diferentes a las
tradicionalmente trabajadas en el salén de clases,
presentaban conceptos muy parecidos a los de la
Fisica aristotélica-escol4stica. Estas investigaciones
fueron reaplicadas en.varias partes del mundo, en
varios medios socio-culturales, en diferentes niveles



REVISTA DE ENSENANZA DE LA FISICA

de ensefianza, en diversas estructuras escolares,
inclusive aqui en Brasil (Teixeira 1982; Villani,
Pacca y Hosoume 1985; Laburu 1987) y los
resultados obtenidos fueron siempre los mismos: una
parte significativa de los estudiantes, después de
haber pasado por la ensefianza sistemdtica,
presentaban conceptos diferentes de los conceptos
cientificos ensefiados en el salén de clases. Estas
investigaciones fueron extendidas para otras
disciplinas, como por ejemplo, -Quimica (Anderson
1986) y Biologia (Trowbridge y Mintzes 1988;
Albadalejo y Lucas 1988; Bizzo 1991; Bastos 1991),
'y un nimero cada vez mayor de conceptos
alternativos fueron y estin siendo detectados,
existiendo hasta revisiones sistematizadas de esa
bibliografia como es el caso del libro de Grivae,
Guesnes e Tiberghien (1985).

La existencia de esos sistemas
alternativos es uno de los resultados més sélidamente
establecidos por las investigaciones en Did4ctica de
la Ciencias (Clough y Driver 1986) .y, en todas las
investigaciones, esos esquemas se muestran
semejantes a una estructura cientifica muy préxima
a la aristotélica.

El fracaso de la ensefianza en cambiar esas
concepciones refuerza la necesidad de wuna
perspectiva constructivista de la ensefianza y el
aprendizaje, por la cual el conocimiento no es
simplemente transmitido, sino que es construido por
el propio sujeto.

. En la obra de Piaget y Garcia, "Psicogénesis e
Historia de las Ciencias" (1986), los autores discuten
en relacién a la construccién de. los conceptos
cientificos por los nifios y por los mismos cientificos,
explicando y reafirmando la imposibilidad de que los
nifios construyan los conocimientos de la ciencia
actual. Los conocimientos cientificos no fueron
construcciones arbitrarias, sino que partieron de -y
casi siempre se enfrentaron con- concepciones
precientificas de una cierta coherencia, haciendo que

las explicaciones aristotélicas de los fen6menos de la-

naturaleza perduraran por més de 20 siglos y que los
cambios para la Fisica Cldsica no fueran una
transformacién fdcil, exigiendo, ademis de los
cambios conceptuales, -modificaciones en Ila
metodologia de resolver los problemas propuestos
(Gil 1986; Gil y Carvalho 1992).

Entretanto la existencia de concepciones espontineas,
fruto de las experiencias del sentido comiin, era algo
perfectamente esperado en la escuela, algo que
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Bachelard (1938) ya habia sefialado con toda claridad
“me ha sorprendido siempre que los profesores de
Ciencias, en mayor medida que los otros, no
comprendan... no piensen sobre el hecho de que los
nifios se encuentran al construir el conocimiento
cientffico, con los mismos problemas que
encontraron los hombres de ciencia”.

Es con esa visién que el conocimiento de la Historia
y de la Filosofia de las Ciencias se tornan:
importantes para el planeamiento de la ensefianza,
presentdndose como una forma de asociar los
conocimientos cientificos con los problemas que
originan su construccién. Es por medio de Ila
Historia de las Ciencias, de la historia de c6mo
fueron formados los conceptos en la humanidad, que
vamos a conocer cudles fueron las preguntas, las
indagaciones, las dificultades, los obsticulos
epistemolégicos que los cientificos tuvieron que
superar al construir los conocimientos que queremos
ensefiar en nuestras clases. Vamos a ejemplificar con
el concepto de Fuerza, tan dificil de aprender para
los alumnos y tan ficilmente transmitido en las
escuelas, en dos o tres sesiones, a través de la
presentaci6n de las leyes de Newton: F=ma y la ley
de accién y reaccién. Cuando vamos en procura de
conocer c¢c6mo ese concepto fue construido en la
Historia, encontramos el por qué de la dificultad para
su aprendizaje.

Otro aspecto importante en el que el conocimiento de
la Historia de la Ciencia puede contribuir para la

-ensefianza, es que permite poder comprender mejor

las dificultades de los alumnos (Satiel y Viennot
1985, Carvalho 1989). Cuando proponemos a los
alumnos, en determinadas actividades de conflicto
cognitivo, en el intento de resolverlos, ellos
presentan raciocinios que a pesar de no ser iguales a
los de ningtn cientifico, se asemejan a una visi6n
general, a las ideas ya registradas en la Historia.
Cuando vemos a través de la Historia de las Ciencias
cudn dificil fue, por ejemplo, la separacién de los
conceptos de masa, peso y cantidad de materia,
cudntos afios y cudntos cientificos trabajaron con
esos conceptos hasta que sus definiciones fueran
establecidas tal como hoy las conocemos y
ensefiamos, es que tenemos mds paciencia y
comprensién con las dificultades de los alumnos.
Cuando se estd iniciando -la ensefianza de Ila
mecdnica, y discutiendo las leyes de Newton,
tenemos grandes probabilidades de encontrar a los
alumnos presentando concepciones més préximas al
concepto de “fmpetu" de Buridan, que al de
"impulso" de Newton. Ese pasaje -fmpetu/impulso-
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debe ser hecho en el salén de clases y por lo tanto el
profesor debe conocer los grandes interrogantes que
llevan a los cambios de paradigmas. Estos
interrogantes deben ser. debatidos en el salén de
clases si la intencién de la ensefianza es un cambio
conceptual, de otra manera tendremos al final de la
asignatura alumnos con conceptos aristotélicos y
usando férmulas newtonianas.

Como sefiala Bachelard (1938) "todo conocimiento es
una respuesta a una pregunta” y NOSOtros
necesitamos saber hacer las preguntas correctas a fin
de que los alumnos construyan sus —nuevos
conocimientos. Ademds de las preguntas propiamente
dichas, es muy importante para nosotros buscar
descubrir en la Historia y en la Filosofia de las
Ciencias las preguntas metodolégicas empleadas en
la construcci6én del conocimiento cientifico. A decir
verdad, fue esta metodologia cientifica la que hizo
que la cantidad de conocimiento adquirido por la
humanidad en estos tltimos cuatro siglos creciese de
forma exponencial y modificase completamente
nuestra calidad de vida.

Referencias Bibliograficas

ALBADALEJO, C. y LUCAS A. 1988 Pupils’ meaning
for mutation, Journal of Biological Education,
22(3), pp. 215-219.

ANDERSON,_R. 1986 Pupils explanation of some aspects

of chenucal reaction, Science Educatlon 75(5),
pPp. 549-565.

BACHELARD, G. 1938 La formation de [’espirit
scientifique (vrin:Paris).

BASTOS, F. 1991 Conceito de célula viva entre estudantes
de segundo grau, Tesis de maestria, Facultade de
Educac3o. de Universidade de S3o Paulo.

BECHARA, L. 1991 O desenvolvimento de nogdes de
semelhanca na resolugdo de questdes de ampliado
e redugdo de figuras planas. Tesis de Maestria -
FEUSP - SP.

BIZZO, n.M.V. 1991 Ensino de evolucio e historia do.

Darwinismo, Tesis de Doctorado, Facultade de
educacdo da Universidade da S3o Paulo.
CARVALHO, AM.P. 1989 Fisica: Proposta para um
ensino  constructivista. Editora Pedagdgica
Universitaria, SP.

CARVALHO AM.P. et alii 1990 O constructivismo e o
ensino de ciéncias; Ciéncia na Escola de Primeiro
Grau - Secretaria de Estado da Educagdo S.P. pp
63-73. :

CARVALHO, AM.P. et alii 1991 Sintesis evolutiva de
investigaciones en ensefianza de ciencias -
Ensefianza de las Ciencias, 9 (2) pp 69-174.

INVESTIGACION Y DESARROLLO

Concluyendo entonces, la teorfa piagetiana nos
proporciona condiciones para entender los procesos
de desequilibrio/reequilibrio en la construccién del
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