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Desde hace algunos afios y en numerosos paises, los pedagogos acuden
a la psicologfa para intentar resolver los multiples problemas a los que se
ven confrontades. Entre las diferentes escuelas o teorias psicolégicas, la
que mas frecuentemente ha captado su atencién es la de Jean Piaget. Na-
turalmente, varias técnicas o métodos de ensefianza «revolucionarios» han
surgido de otras fuentes. La ensefianza programada, por citar alguno, es un
producto tipico de las tecorfas asociacionistas americanas. Sin embargo, en
la medida en que la escuela no intenta solo instruir, sino educar, en la me-
dida en que educa a los nifios, no es extrafio que la psicologia genética de
Piaget haya alcanzado un lugar preponderante. En efecto, es la teoria que
mejor corresponde a los llamados «nuevos» métodos pedagdgicos y que
mejor puede justificarlos {(aungue sea a posteriori).

Froebel, Montessori, Decroly, abrieron un camino. Demostraron que se
podia —que se debia— educar al nifio de forma distinta, Pero su éxito em-
pirico no fue suficiente, y los pedagogos han querideo comprender el por qué
de un método con el fin de preveer mejor el como. De este mode se han
transformado en psicopedagogos.

La exigencia de recurrir a datos psicoldgicos se ha impuesto particular-
mente en €l caso de la educacion preescolar, en la que la intervencién peda-
gogica tiende mas a preparar al nifio para la realizacién de unos aprendizajes
que a instruirlo, Pere incluso cuando se ha visto que una empresa de este
tipo es directamente tributaria del conocimiento que se posee sobre el desa-
rrollo espontaneo del nifio, ha sido necesario darse cuenta de que el paso
de una teoriz a la préictica no es ni evidente ni inmediato y que supone,
a su vez, investigaciones pacientes y controladas.

La aplicacién de la teoria de Piaget es problemaitica. No es imposible,
pere constituye en si misma un problema en sentido estricto. Por esta razén.
antes de proponer y discutir una hipétesis general scbre la organizacién
.mental del nifio de edad preescolar, que es lo que haremos en tercer lugar,
nos serd necesario, primeramente, mostrar cual es ese problema y esbozar
el cuadro de investigaciones en psicologia cognitiva orientadas hacia la apli-
cacidn. Estos dos puntos constituiran las dos primeras partes de nuestra
exposicidn.

1. «PIAGET FOR EDUCATION»: LAS DIFICULTADES

Utilizar con fines practicos la obra de Piaget es una empresa dificil.
Todos los que lo han intentado lo saben, ;Por qué? Si es tan arduo utilizar
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practicamente la teoria de Piaget, es porque €l tenia un propésito diferente
del nuestro, del de ustedes {enseniantes, pedagogos), cuando inicié sus inves-
tipaciones en psicologia del nific. Conviene comprender este propésito en
mrimer lugar.

Ii1. PROPOSITO DE PIAGET

Partamos para ello de una experiencia bien conocida, la de la conserva-
¢ion de la materia.

Se presentan al nific dos bolas de plastilina. Se le pide que las haga
ipuales; luego, después de haber alargado, aplastado, desmenuzado una de
Lis dos bolas, se inquiere al nifio acerca de las relaciones entre los dos trozos
de plastilina; méas especificamente, se le pregunta si en las dos porciones,
tul como estdn ahora, hay la misma cantidad de plastilina. Sabemos joh
surpresal que por debajo de una cierta edad los nifies afirman que no hay
It misma cantidad de pasta, porque, como dicen, «ahora, uno de los trozos
vs mas largo —o mas plano, o esta en trocitos—», Hacla los siete anos Piaget
ha visto aparecer respuestas que son llamadas de conservaciém, es decir,
sjue afirman la equivalencia de las dos cantidades. {Esta respuesta es posi-
ble porque precedentemente el nifio ha podido constatar una equivalencia
de principio). Hacia los siete afios, el nific puede postular que nada ha
vambiado en las relaciones cuantitativas y que lo unico que se ha modificado
s la apariencia de los objetos.

En esta experiencia, ¢qué es lo méas importante? Para muchos, si se
juzga por todo lo que s¢ ha escrito sobre las conservaciones, y para los
pedagogos en particular, el punto crucial es que los nifios menores de siete
afios dan una respuesta que es considerada como falsa. Si se estima que ¢l
liecho méas importante es que el nific responde en «falso», se puede entonces
intentar provocar una respuesta apropiada... Algunos psicélogos han inten-
tado demostrar que la respuesta falsa no era debida a una falta de ldgica
un el nifio, sino a una mala planificacion de la experiencia por parte del
psicélogo: piensan que no es realmente una respuesta falsa, sino el resultado
de un malentendido...

No vamos a detenernos en las diversas interpretaciones que se pueden
dar acerca de las respuestas de conservacién ¢ de no-conservacién, y menos
ain en discutir la realidad de estos hechos. Lo que retiene nuestra atencidén
es la razén por la cual Piaget inventd este problema, y lo que él, Piaget,
consideraba como importante. Lo que interesaba a Piaget no era en princi-
pio, como se podria creer, saber por qué el nifio responde «falso», sinc com-
prender cémo, a partir de un cierto nivel de desarrollo, el ser humano pos-
tula la conservacién. Asi pues, Piaget no se propone como meta la explicacion
de la respuesta falsa o el estadic inferior, sino el estadio final, Ja convergen-
cia, el término del desarrollo. En el caso concreto, se pregunia gqué hay
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detras de la respuesta de conservacién, qué es lo que la explica (es necesario
notar gue no decimos la respuesta apropiada, y vames a ver enseguida por
qué}. Diciendo qué es este «algo», se puede definir el objeto de estudio de
Piaget.

Decir que la bola y el troze transformado tienen la misma cantidad
de plastilina no es dar la descripcidn fisica del estado de dos porciones de
plastilina. Y afirmar que la bola transformada tiene la misma cantidad
de plastilina que antes no es constatar un hecho empirico, «objetivo». Si se
considera la respuesta de conservacién como una respuesta adecuada, ha
de serlo en relacién a una norma: ahora bien, esta norma es una norma
logica. En el primer capitulo de La génesis del niimero en el nifio {1941),
Piaget vy Szeminska se pronuncian muy claramente sobre este punto. El
principio de conservacién es un «a priori funcional del pensamiento», en el
doble sentido de que sostiene el pensamiento racional y que funciona como
un postulado. La respuesta «hay la misma cosa» (porque no se ha afadido
ni quitado nada; o porque se puede volver a hacer des bolas iguales; o porgue
es més largo, pero més delgado) es una respuesta gue supone un postulade
de conservacién, un invariante légico. Los argumentos de conservacién no
prueban nada, si no es que quien los utiliza cree que pueden servir de prueba.
Supongameos, sin embargo, que no acepto estas prucbas. Me diran: se puede
volver a hacer una bola comoc antes. De acuerdo. Admito que si se rehacen
las dos bolas, entonces tendran la misma cantidad de plastilina; pero ahora
hay mds en la que tiene forma de salchicha. Me dirdn: nc se ha quitado ni
afiadido nada. Es poesible... pero una bola ha sido aplastada, y en €l momento
en que se aplasta, thay menos! Me diran: es mas delgada, pero también mds
larga. {Sea! Pero puede muy bien ser mads larga y mas delgada v no tener la
misma cantidad de plastilina... Nadie puede mostrarme, convencerme me-
diante una demostracién fisica que no tenge razén. Solamente tendrin dere-
cho a pensar que no soy como todo el mundo: en efecto, este «invariante
légico» es trivial para todos los seres humanos a partir de los siete afios de
edad. A partir de ese momento, lo experimentan como necesario y constituye
una auténtica norma. St han intentade hacer el papel de abogado del diablo,
como yo acabo de hacer, defendiendo la no conservacién ante un nific de
nueve aftos o ante un adulte, habridn podido obtener la respuesta de que
los dos trozos tienen la misma cantidad porque es Idgico (y en la medida
en que no somos légicos, ne hay medio alguno de discatir con nosotros...).
Si se tiene que invocar la logica para expresar la idea de evidencia, esta claro
gue esta evidencia parece necesaria, es decir que funciona como una norma
para el sujeto,

Piaget lamard a un producto tal un hecho mormativo. Un hecho nor-
mativo es pues algo que para el sujeto es una norma, pero que para el psi-
cologo que estudia al sujeto no es méas que un hecho. El nific que afirma la
equivalencia de dos trozos de plastilina expresa su sujecién a un sistema
donde A=B y B =B’ lo que implica A = B’, y «no puede ser de otra mane-
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rit». 8in embargo, jpodria ser muy bicn de otra maneral! Perc ¢l psicologo
vonstata que el nifio, a partiv de cierla edad, y ¢l adulto, se sitian en un sis-
tema como el enunciado. Para Piaget son los hechos normativos tales como
Iy conservacién los que constituyen el campo de estudio de la psicologia de
lit inteligencia. La logica o las matematicas estudian las normas; la psicologia
vstudia los hechos normativos. Y por esta razén Piaget se hizo psicélogoe.
1legamos agui a una scgunda cuestion,

I'OR QUE PIAGET SE INTERESG POR LA PSICOLOGIA

Piaget dice que ¢l se convirtié en psicologo «por accidente». No acudié
it la psicologfa porque estuviera interesade por ¢l nifio en si, sino porquc
queria resolver problemas epistemoldgicos. La investigacion psicoldgica cons-
tituye para él un rodeo: ya que la psicologia e¢s el estudio de los hechos
normativos, permitira comprender cémo se construyen los conocimientos
humanos, cémo se¢ construyen las mismas normas, ¢s decir la ldgica, la
uritmetica, etc. Son pues estos sisternas normativos los que suministran
it Piaget la lista de problemas gue estudiard, el catalogo de los hechos nor-
mativos cuya génesis describird. La aritmética le incitard a intcresarse por
lus propicdades de las operaciones como la aditividad y la asociatividad, o so-
bre las de las relaciones, como la reversibilidad y la transitividad. Y es preci-
samente on ¢ste contexto que Piaget aborda las comservaciones, Hay un
hiecho que me parece significativo a este respecto: la primera edicion del
libro de Piaget e Inhelder (i941) levaba por titulo EI desarrollo de las
rantidades en el nivio. Conservacidn y atomrismo. A partir de la segunda edi-
vitn (1962} el titulo se transformd en El desarroilo de las cantidades fisicas
im el nivio. Conservacion y atomismo. Al estudiar la conservacidén del peso,
el volumen, se hace intervenir una representacion fisica del mundo; mien-
iras que ¢n un principio, Piaget queria estudiar la conservacion en su aspecto
légico o, podria decirse, desencarnado. Cuando el nific afitma que las dos
bolas «tienen la misma cosa de plastilina», no estd afirmando la equivalencia
de las masas. A los siete afies, el nifio no aisla el pardametro <masa». No
posee la nocidn de masa, tal como la definen los fisicos. Se refiere a una
cantidad global, que se apoya en una representacion fisica poco elaborada.
La experiencia de conservacién no ha sido imaginada para describir una
fisica del nifio, sino para comprender ¢l mecanismo de cuantificacién. Esto
permite comprender por qué se clasifican las respuestas en tres estadios,
tan sélo en tres. 8i se hace referencia al principio de conscrvacion se pre-
sentan tan sélo tres posibilidades: se le acepta como norma, no se le acepta,
o «se duda». Al contrario, si se describieran representaciones fisicas, habria
ciertamente mas de tres posibilidades. :

La psicologia genética de Piaget responde pues a una preccupacidn muy
particular, ¥ se comprendera aqui por qué hemos dicho que Piaget se intere-
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saba por ¢l estadio final y no por la respuesta falsa. Se comprobara que Piaget
estudia un sujeto epistémice y no un sujeto psicoldgico. Describe el modclo
ideal de un sujeto que muy pronte, ya a los siete afios, se transforma en un
pequeito Iogico o un pequefio matematico. No describe un nifio, para decirlo
de una vez. Es necesario recordar cste hecho cuando se gquicren comprender
los analisis que Piaget hace de las respucstas del nifio.

ela logica [es] el espejo del pensamicnto» {Plaget, 1947, p. 37). Dado
que la légica es construida por sujetos humanos, la inteligencia humana
puede ser aprchendida mediante esta ldgica en la cual desemboca. La inte-
ligencia, concebida como una forma biolégica de adaptacién, puede ser
descrita mediante la forma final que constituye la légica. Puede ser formali-
zada mediante estructuras, comprendida como un juego de adaptaciones.
Esto nos permite abordar un tercer punto.

Ei. METODO DE PIAGET

Se habla mucho del método de interrogatorio clinico que permite, con
un material que se transforma y que se adapta libremente, obtener ¢n el
curse de una conversacién dirigida las respuestas significativas del nifio, las
que corresponden a sus verdaderas representaciones, a sus convicciones mds
profundas. El método clinico es en efecto muy importante, ya que permite
al experimentador verificar, a medida que transcurre la entrevista, gque com-
prende lo que dice el nifio. El material es asimismo primordial, pues a tra-
vés de sus moedificaciones se puede establecer una relacién de comprensién
con ¢l nifio. Pero ¢l analisis cualitativo de los datos no es suficiente para
garantizar que los sistemas que describe el psicdlogo son realmente los del
nific. Dicho andlisis no asegura al investigador la objetividad, la imparciali-
dad, la descentracion. Es ademas necesario que se puedan analizar las res-
puestas en términos de estadios, y formalizar estos estadics. Es necesario,
en {in, poder mostrar en términos formales que ¢s posible un paso cntre
las diferentes estructuras asi descritas. Piaget se planted todas cstas exigen-
cias desde un principio y €sta es la razén por la que sus analisis son tan difi-
ciles. No se contenta con dar cuadros de respuestas tipicas, sino que ademés
muestra la coherencia de estas respuestas en el interior de un estadio, descri-
biendo las operaciones subyaccntes al sistema de respuestas propio de dicho
estadio. Asi, la afirmacidn de la equivalencia entre dos trozos de plastilina no
es en si el vnico factor a considerar. Es necesario ademias examinar la sis-
tematizacidn de los argumentos expuestos; ¢s necesario diagnosticar cse sen-
timicnto de neccesidad que es lo propio del hecho normative. El método
clinico no se justifica, pues, por el tnico pretexto de que «siendo clinico»
se evitan los errores sisteméticos de las situaciones estandarizadas. Sc jus-
tifica scbre tedo por la referencia a un medelo que permite generar hipdtesis
que cl experimentador formula a medida que transcurrc la entrevista,



33 . Gilligron

T4 INTERROGANTES DEL QUE SE INTERESA POR EL NINO

El método de Piaget, su propdsite, los hechos que recoge, constituyen
un todo. Se plantea entonces un problema: el pedagogo ¢ el psicopedagogo
1 se intercsan por la epistemeclogia, sino por la psicologia. No pretenden
tescubrir un «sujeto epistémicos, sino comprender un ser humano, No pres-
iz su atencion a esos extrafios seres gue fratan ¢l mundo en términos logi-
vy —ustedes y yo, desde el momento en que consideramos quc es normal
que la materia se conserve—. Sc interesan por un gifio de cinco afios en una
siluacién concreta. ¢Pueden, en consecuencia, aplicar de una forma valida
los datos obtenidos por las investigaciones de la escuela de Ginebra?

El psicdlogo, el psicopedagogo, ticnen muy buenas razones para quercr
caomprender lo que piensa ¢l nifio ante las dos bolas de plastilina, No obs.
finte, sus razones no son las mismas que las de Piaget. Quieren comprender
I respucsta falsa, y para ello tienen que preguntarse por qué, ¢n una situa-
v particular, el nific da una respucsta ¥ no otra. Para cada situacion pro-
pwesta al nifio, tienen que validar sus andlisis sin referirse a una teoria ge-
neral de las operaciones. Tienen que hacer lo gue Plaget no hace, explicar
jos «desfases horizontales», es decir, por qué con un cierto material el nifio
jLirecce razonar operatoriamente mientras que con otre material no lo hace.

Pucden, asimisme, poner en cuestion la clasificacién de los comporta-
micntos en tres estadios. Saben que un nifio de seis afios es diferente de
vno de cuatre, adn cuando en la perspectiva de la teoria operatoria tanto
vl uno como el otro sean «preoperatorios». Del mismo medo, no confunden
uit nifo de ocho afios con uno de once, auque los dos se encuentren cn el
estadio de las operaciones concretas.

En suma, tanto el psicélogo como el pedagogo saben que incluso un 16-
givo, un matematico, no son siempre ldgicos en todas las circunstancias. Para
comprender un comportamientoe humano, ya sea cl de un nifio o ¢l de un
alulto, su interés ha de dirigirse no sdlo a las estructuras del pensamiento,
sie también a su funcionamiento. Por esta razén no es posible extrapolar
normas psicoldgicas a partir de la descripeidn en estadios que da Piaget.
Ko se puede derivar de una manera inmediata un comportamiento a partir
e la descripeion de una competencia operatoria. Sin embargo, esta dificul-
1ad ha sido subestimada con demasiada frecuencia, pues los lectores de Pia-
pet tienen a su disposicién no sélo sus interpretaciones, sino también la
duscripeidn original de los comportamientos efcctivos que estdn en la base
de las interpretaciones. Han sentido de este modo la tentacidn de dar un
salto que Piaget se guarddé mucho de dar, y de considerar estos comporta-
ientos como normas.

Aunque una postura como €sta sea abusiva, se explica en el caso de
investigadores que quieren comprender las conductas del sujeto en situacion.
Sin embargo, me parece que, incluso sin abandonar la éptica estructuralista
dle Piaget, es necesario, para hacer una psicologia del sujeto, considerar la
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posibilidad de recurrir a modelos de otra naturaleza. Vamos a ilustrar bre-
vemente este punto mediante un segundo ejemplo bien conocido, el de las
seriaciones.

2. DE LA ESTRUCTURA A L.AS CONDUCTAS.
ANALISIS DE UN EJEMPLO: LA SERIACION

Seriar varios objetos es ordenarlos espacialmente en linca segin un cri-
terio: su peso, su color, su medida, su precio, su maldad, Segin Ia teoria
operatoria, lo mas improtante no es ¢l resultado de las acciones del niflo,
¢l hecho de que produzca o no la configuracién deseada, sino la manera
en que lo hace. Los tres estadios —puesto que siempre hay tres estadios—,
podran ser diagnosticados a partir de los siguientes comportamientos (ver,
por ejeraplo, Piaget e Inhelder, 1966, p. 80; 1968, pp. 37-38).

Dl T |
— En el estadio I, el nifio no produce la configuracién deseada.
Yuxtapone parejas o trios de objetos, los opone en términos de gran-
des v pequeiios, pesados y ligeros, claros u oscuros, es decir, en tér-
mines absolutes. No es capaz de introducir nuevos clementos entre
los va secriados, No resuelve los problemas de transitividad: despuds
de haber comparado A v B, y posteriormente B y C, no puede pre-
ver la relacién que existe entre Ay C.

— En ¢l estadio II, el nifio logra el ordenamiento correcto, pero
a través de un procedimiento de ensayo y error. No resuelve los
problemas de transitividad y no puede intercalar elementos en una
serie ya construida.

— En el estadio IIT obtiene el €xito gracias al empleo de un mé-
todo sistematice, El nifio resuelve Iocs problemas de transitividad y
es capaz de insertar elementos nuevos en una serie constituida.

Para Piaget, el conjunto de los comportamientos sefialados permite ni-
camente sistematizar las respuestas en estadios. La estructura operatoria es
la que explica el estadio 1II. Asi, el «método de construccidn operatoria sis-
tematica» se comprende por ¢l hecho de que el nifio ha calcuiado todas las
relaciones posibles, que es capaz de componer segun ciertas leyes y que con-
sidera como transitivas. Desde el momento en que se da la existencia de un
sistema de operaciones, debe haber, por ¢l mismo hecho, anlicipacion del re-
sultado. El nifio, al conocer previamente las propiedades de la serie construi-
da, puede encontrar un método sistematico para construirla.

Piaget, Inhelder v Szeminska han descrito un método sistemaitico, el que
consiste en escoger primero ¢l objeto mas grande, después €l mayor de los
que quedan, y asf sucesivamente. Desde entonces, este método ha adquirido
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1t estatuto particular, y a veces ha sido considerado como la unica manera
wuperatoria» {¢s decir, reflexiva) de construir una scriacidon. Sin embarpo, son
posibles oiros métodos. Y para saber si son psicolégicamente equivalentes ¢s
necesario planificar investigaciones cuyo objetivo sea responder especificamen-
{v a cste interrogante.

Incluso cn la dptica dec la tcoria operatoria es licito preguntarse si dos
nétodos de construcciéon son epsicoldgicamente equivalentes», Pero para yes
ponder a ¢sta cuestion hay que poder decir, en funcién del método utilizado,
«udles son las propiedades de la serie que anticipa el sujeto.

I 18 TAREAS Y 1A HESTRUCTURA

Podemos considerar tres tipos de relaciones entre los elementos de una
serie, Primeramente, las relaciones espaciales. Los objetos estan dispuestos ¢n
v1 espacio, alineados, y la relacién «a la izquicrda de» ¢s asimétrica y tran-
sitiva (lo mismo que la relacidn «a la derecha des ¢ «debajo de»). Despuds,
vstan las relaciones cuantifativas. Son las que proporcionan un criterio para
liv ordenacién espacial. Un objeto es mas pesade, 0 mis care, 0 mds malo
que otro. Las relaciones entre magnitudes son solidarias de un sistema de
vperaciones cuantificantes que Piaget llama precisamente agrupamiente de se-
riacioén, La cuantificacién idgica de las magnitudes (llamada también cuanti-
ficacion intensiva) se expresa por relaciones también transitivas y asimétricas.
Por dltimo, se pueden considerar las propiedades suméricas de la coleccidn.
K] tercer objeto tiene dos objetos a su izquierda. El sexto tiene cinco objctos
i1 su izquierda, etc. Para otorgar un rango a un objeto, ¢s necesario referirse
al nimero de objetos de Ia coleccidn, teniendo en cuenta los aspectos tanto
urdinales comeo cardinales de diche numero. Las propledades numéricas im-
plican ¢l cicrre transitive del conjunto, e implican también que se pucda ra.
+somar sobre el rango independientemente de las propiedades de los objetos.
ks lo que Piaget llama la vicariancia del orden numérico.

En las tareas ordinarias de seriacion no es posible saber cudles son las
relaciones que el nifo ha utilizado, ya que intervienen al mismo tiempo Ia
tlisposicién espacial y el tamafio de los objetos. Igualmente, para decir que
vl nifio razona sobre propiedades numeéricas, es necesario proponerle otros
problemas.

Senalemos que es caracteristico de la aproximacién piagetiana analizar
tn conjunto de investigaciones para obtener la coherencia. Asi, Piaget inicio
lus investigaciones sobre Ia seriacidn para saber si el mimero, bajo su doble
aspecto ordinal y cardinal, era construide por el nifio al mismo tiempo que
lus seriaciones y las clasificaciones logicas. Sacé la conclusién de que el nifio
responde «operatoriamente» al mismo tiempo a problemas légicos y a pro-
blemas numéricos. Por otra parte, analizando las operaciones espaciales que
intervienen en la construccién del orden (lo que ha hecho sometiendo al nifio
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a problemas tales como reproducir un collar; o copiar, en el mismo orden
o cn ¢l inverso, la alineacién de la ropa de la colada sobre un tendedor), con-
cluye que las operaciones infralégicas del orden espacial son isomorfas y con-
temporaneas con las que cntran en juego en la cuantificacion ldgica {(ver
Piaget ¢ Inhelder, 1948, capitulo III). No se preocupa por las pequefias dife-
rencias que podrian intervenir en las edades en que se alcanza el éxito, porque
las operaciones no pueden tenerlas en cuenta: se trata de un desfase horizon-
tal. Como dice Piaget, es «ruido» que no puede entrar en la teoria. Los fisicos
no hacen una teoria del frotamiente; constatan simplemente que es un factor
perturbador que debe ser considerado cuando se interpretan los resultados de
una expericncia. Del mismo modo, Piaget no hace una teorfa de los desfascs
horizontales.

Pero ¢n la practica el fendmeno de los desfases tiene una gran importancia
para el psicélogo. A un epistemoélogo interesado por las operaciones subyacen-
tes a los comportamientos solo le importa la coherencia que en ellos se puede
revelar; no es en absoluto nccesario evaluar cémo las operaciones se ponen
en funcionamiento, cdmo se realizan. El cardcler anticipatorio de un compor-
tamiento constituirad la prueba esencial de la presencia de una organizacion
mental particular, de una estructura cognitiva. Pero el psicélogo, que se preo-
cupa por describir ¢l modclo de las conductas del sujeto en las diferentes
siluaciones, otorga una gran importancia a cualquier singularidad. Las asin-
cronias, asi como las realizaciones particulares, dejan de ser indicios para
transformarse en objeto de estudio.

PARA COMPRENDER 1.AS CONDUCTAS DE SERJTACIGN

Piaget ha podido describir la génesis de las operaciones de seriacién gra-
cias al andlisis ¢ritico de las conductas infantiles que se¢ manifiestan en
diferentes situaciones que se completan y se mezclan. Asi: la seriacién simple,
la seriacién tras una pantalla, la insercién de elementos que se¢ intercalan, pero
también la copia de un orden espacial, o la rotacidn de 1809, el test de Burt,
cteétera. Si nos limitamos a un solo problema, es imposible «diagnosticar
estructuras» en un nifio. No se pueden interpretar directamente los compor-
tamientos de un niffe cuya Gnica tarea consiste, por ejemplo, en seriar regletas.

Para comprender las conductas de seriacién, es también absolutamentc
neccsario comparar las performances obtenidas en diferentes problemas. Pero
ademas, creo que es necesario describir modelos de todos los comportamientos
tedricamente observables, tanto de los que conducen al éxito como de los otros.
La clasificacién en estadios ya no e¢s pertinente en un primer anilisis. Para
cada conducta, hace falta preocuparse por lo que es significativo para el nifio:
toda conducta puede ser descrita en términos positivos, incluso las que son
«tipicas del estadio I». Sélo a posteriori, v atendiendo a las performances
observadas, serd posible atribuir tal conducta a tal «estadio», cuyo estatuto
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¢ tratard entonces de redefinir. Porque los modelos estructurales no permiti-
1in comprender forzosamente por qué las conductas sc¢ reagrupan de la
manera en que lo hacen...

En esta perspectiva hemos intentado comprender las conductas de seria-
vion {Gillieron, 1976; 1977). El analisis tedrico de la tarea nos ha Hevado a di-
wehar problemas que podrian permitir una clasificacion difcrencial de las
scluciones, segin que se utilicen los aspectos espacial, cuantitativo o numérico
tle Ia seriacién. Por otra parte, hemos descrito paralelamente modelos de
vompetencia no estructurales, de tipo algoritmico. Se presentan como listas
ile instrucciones a ejecutar, pero sin especificar todos los aspectos necesarios
para una realizacidn efectiva. Gracias a estas diferentes situaciones experi-
mentales y al anélisis formal paralelo, hemos podido describir, ademds de
vonductas mas primitivas, oche conductas de seriacién «correctas» en lugar
de las dos clasicamente reconocidas (seriacion empirica del estadio II, y mé-
jodo del més grande del estadio IIT). Nos parece importante sefialar que, desde
un punto de vista psicologico, cada una es bien distinta dc las otras,

Si todas las conductas fueran equivalentes, serian utilizadas indistintamen-
te por el nifto, independientemente del material y las situaciones. Ahora bicen,
¢l método que escoge un nific depende del material presentado. Y un hecho
mas importante; ciertas conductas sélo las presentan los nifios de més edad.
los resultados de nuestiras investigaciones pueden ser resumides tal como
sigue:

— Hacia los seis afios, €l nifio puede anticipar ciertas propiedades de la
serie, siempre y cuando sean expresadas espacialmente. Las relaciones de ta-
mafios deben ser visibles, los clementos deben ser presentados todos al mismo
timpo, la contigiiidad debe ser visible,

— Hacia los ocho afios, €l nifio empicza a ser sistematico. Sin embargo,
solo utiliza el «método operatorio» descrito por Piaget, Inhelder y Szeminska,
es decir el que consiste en escoger el clemento mas grande, despuds el mas
grande de los que quedan y asi sucesivamente. Es neccsario, por oira parte,
que las relaciones entre los objetos a seriar sean a la vez espaciales y cuan-
titativas.

— S6lo hacia los once afios el nific puede utilizar diversas estrategias,
como la insercién o la bdsqueda del rango, y puede razonar transitivamente
sobre relaciones que no ticnen ninguin soporte espacial ni perceptivo.

Ahora bien, recordemos que, siendo muchc mas pequefio, el nifio ¢s capaz
de alincar objetos por su tamafio, o de encajar mufiecas rusas... Comprender
las diferentes conductas es intentar describir los fracasos y los éxitos del
mismo nifio en situaciones diferentes: para poder comprender sus conductas
es necesario proponerle tanto tarcas en las que obtenga éxito como tareas en
las que fracase. Para csbozar un retrato del nific de tres a seis afios, es nece-
sario cambiar de dptica y no proponerle tareas €n que se supone que va a fra-
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casar —porgue es preoperatoric—. Serd necesario, por el contrario, esforzarse
en encontrar problemas que pueda resolver.

El nifio de dos afios posee la permanencia del objeto. Combina practica-
mente sus desplazamientos. Habla, posee la capacidad de representar signi-
ficados.

El nifio de siete afios «opera».

Entre tanto, ;qué hace?

3. SUGERENCIAS PARA UNA PSICOLOGIA
DEL NINOC DE EDAD PREESCOLAR

Propongo la siguiente tesis: el nifio de edad preescolar elabora intuiciones
y representaciones espaciales que le proporcionaran un substrato nocional
a partir del cudl construira las operaciones.

Al hablar de «estadic representativos, Piaget ha mostrado que el nifio pue-
de llegar a ser coperatorio» porgque previamente ha construido intuiciones
y representaciones. En efecto, es inicamente el reagrupamiento en un sistema
interiorizado lo que transforma las intuiciones en operaciones: «Es Unicamen-
te en la medida en que las acciones o representaciones intuitivas s¢ organizan
en sistemas tales que adquieren (v la adquieren por el hecho miismo) la natu-
raleza de operaciones» {Piaget, 1947, p. 48, subrayado por nosotros). La tesis
que propongo es mds especifica: pone el énfasis en el rol de las nociones es-
paciales como instrumento de construccidn de las operaciones. Suponcmos
que el modelo espacial, en sus aspectos tanto figsurativos como operativos,
guiard al nific en sus interiorizaciones y abstracciones ulteriores; que las
representaciones, como las exploraciones espaciales, tendrén un rol privile-
giado en todas las actividades inteligentes.

Los gue han estudiade la inteligencia adulta saben gque nadie, incluso el
I6gico mas abstracto en su discurso razona o crea en abstracto. Tiene idecas
directrices, taniea, combina imdgenes o simbolos. E]l propic Einstein decia
en 1945:

«Desde un punto de vista psicolégico, el rasgo esencial del pensa-
miento productivo parece ser [un cierto] juege combinatorio —antes
de que exista cualquier conexién con construccidn ldgica mediante
palabras u otra clase de signos que puedan ser comunicades a los
demads. Los elementos arriba mencionados son, en mi caso, de tipo
visual, y algunos de tipo muscular. Las palabras convencionales o los
otros signos deben ser pensados laboriosamente solamente c¢n una
segunda etapa, cuando el mencicnado «juego ascciativor» esta suficien-
temente establecido vy puede ser repreducido a voluntads. {Citade en
Holton, 1573, pp. 368-369).
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Mi hipdtesis es que las ideas directrices, los tanteos, las exploraciones

muntales estdn indisolublemente lipadas a las representaciones e intuiciones
ewpaciales, gue cmpiczan a desempefiar su rol preponderante entre los tres
y los siete aflos.

T.A8 NOCIONES ESPACIALES, LAS IMAGENES MENTALES
Y LA INTUICION GEOMETRICA

Piaget ha subrayadoe siempre cf papel privilegiado del espacio, y atribuye

nna gran importancia a lo que llama intuicidn geométrica. El espacic tienc
un estatuto epistemolégico especial, pues contrariamente a lo que pasa con
¢l lenguaje, por ejemplo, los significantes simbdlicos visuales son de la misma
naturaleza gue su significado: la imagen de un cuadrado es un cuadrado, mien-
frus que la palabra «cuadrado» no es un cuadrado. Las nociones espaciales
piieden ser «intuidas» precozmente, lo que representa ventajas ¢ inconvenien-
5. Ventajas, porque las intuiciones pueden permitir éxitos practicos en toda
clase de problemas. Pero también inconvenientes, porque la intuicién, en tanto
que ligada a las imdgencs, cs estatica.

No queremos aqui discutir a fondo este dificil concepto de Ia
intuicidn geométrica. Nos bastard con poner de relieve dos aspectos.
En primer lugar, sefialar que evoluciona. El mismo Plaget le reconoce
un rol importante en el funcionamiento de la inteligencia adulta, de-
mostrando asf que no cs tipica de un estadio inferior del desarrollo.
Sin embargo, «estamos extrafamente poco informados sobre todo lo
que concierne a su funcionamiento y a los roles respectivos que de-
sempefian las imagenes y las operaciones en los hombres de ciencia
que hacen de esta «intuicidn» un uso cotidianc y creadors. (Piaget
¢ Inhelder, 1963, pp. 106-107).

En scgundo lugar, csta intuicion gecométrica hace intervenir de
forma compleja las representaciones y las acciones, lo operativo y lo
figurativo: «En suma, la intuicién geométrica es de naturaleza prin-
cipalmente gperatoria, y si se acompafia de representaciones adorna-
das con imagenes, méas o mcnos adecuadas, es en virtud de Ia homo-
geneidad, especial en el espacio, que existe entre los significantes sim-
bélices visuales y los significados espaciales». {Piaget, 1964, p. 4).

El aspecto «operatorio» de la intuicién geométrica no debe hacer
olvidar que las intuiciones espaciales no son operaciones. No lo son
avin, dird Piaget, para quien los agrupamientos de operaciones infra-
légicas constituyen a este respecto un logro. Sin embargo, incluso
entonces, serdn siempre mas que eso segin mi hipdtesis. Al insistir
sobre el valor heuristico de las intuiciones espaciales, estoy preten-
diendo mostrar que son algo mdés que su valor operatorio.
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Entre los tres y los siete afios, el nifio es un agrimensor, y debe serlo no
solo para llegar a ser gedmetra, lo que serfa banal, sino también para trans-
formarse en 1égico, lo que, en la éptica de Piaget, es menos evidente,

Las operaciones, por definicidn, son acciones de una cicrta naturaleza
que han sido interiorizadas ¥ que se integran en un sistema. Son acciones gene-
rales: poner junto {(fuente de la suma), disociar (fuente de la sustraccidn),
comparar (fuente del establecimiento de relaciones explicitas), etc. Pero el
nifio, que desde que tiene «la edad de la razén» es capaz de desarrollar y com-
binar interiormente estas acciones, lo hace s6lo a propdsito y en el curso de
siteaciones o problemas concretos, ubicados en el espacio ¥ en el tiempo.
Mi hip6tesis es que las operaciones, cs decir estas acciones generales que se
desarrotlan ¢n pensamiento, sélo pueden constituirse en sistemas interioriza-
dos a partir del momento en que han sido representadas o simbolizadas en
un sistema de referencias espaciales. Asi, €l hecho de que cl nifio sea capaz
de seriar objetos en el espacio le permitird ulteriormente construir una feoria
del espacio mediante las operaciones infralégicas espaciales, pero también una
teoria de las relaciones asimétricas transitivas mediante el agrupamiento de
seriacién. Cuando construye series, el nifio utiliza las propiedades del espacio,
en particular sus propiedades topoldgicas, sin operar forzosamente sobre él

La explotacidn del espacio, v la figuracién en él, serian pues necesarias
para toda actividad formal, incluso para aquellas que parecen no utilizar los
simbolos mas que de una manera accesoria. Se puede sumar mentalmente,
pero la representacion de los numeros o la visualizacion de las cifras no son
contingentes. Las propiedades abstractas del numero serian el resultado de
una reflexiéon a posteriori sobre las actividades reales del que calcula.

El estadio representativo pedria, pues, constituir un periodo fundamental.
En ¢l, el nific elabora varics sistemas de representaciones. Sus producciones
lingliisticas aumentan espectacularmente. Pero, siendo todo igualmente im-
portante, quizd lo fundamental sea la elaboracién de sus representaciones
espaciales y de la intuicidn geométrica, que proporcionan la infraesiructura
necesaria para las operaciones. En apoyo de esta tesis, recordemos el grave
retraso operatorio presentado por los ciegos de nacimiento, y las diferencias
considerables que existen cntre éstos y los ciegos tardios. (Ver, por ejemplo,
Hatwell, 1964; 1966).

LAs PERCEPCIONES DEL NiflQ PEQUENO

Los estudios sobre cl desarrollo de las percepciones nos muestran que los
nifios pequefios estdn mas sujetos a los «efecto de campo» que los mayores.
Son mas sensibles a ciertas ilusiones perceptivas, llamadas ilusiones primarias
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(ver fig. 1}. Por ejemplo, en la estimacién de la longitud de las flechas en la
figura de Miiller-Lyer, sus errores son mas acentuados que en el adulto. Aun-
gtie el error se da también en éste (v en el animal).

N
/

A B

Fig. 1. Tiusipnes percoeptivas primarias.
t A, Miiller-Lyer: el trazo horizontal de la izguicrda es jsual que el de la derecha, aungue
aqud] parezca mas largo.
!B, T invertida: fos dos trazos tienen 1a misma longitad, pero cf vertical parece mas jargo.

Esto se puede explicar por la influencia de la figura, que presenta una
urganizacién constrictora, sensible incluse a tiempos de presentacion cortos.
Hasta aproximadamente los scis aftes, los nifios son muy sensibles a Ia citada
figura, porque aun tienen pocas actividades perceptivas.

Por otra parte, y siempre a causa dc esta sensibilidad a los «cfectos de
campo», presentan grandes dificultades para descomponer una figura compleja
vn unidades que no scan «naturales», «primarias», es decir, en unidadcs sim-
ples organizadas segin las leyes de la Gestalt. En los problemas dc biisqueda
tle figuras, son capaces de localizarlas a partir de los cuatro afios si dicha figura
corresponde a2 una unidad primaria del dibujo complejo. Por ¢l contrario, st
Ia figura compleja estd a su vez organizada segin las leyes de la Gestalt v ¢l
dibujo buscado no corresponde a una unidad simple, el nific no puede cncon-
trarlo mas gue a partir de los seis afos {Vurpiliot, 1972, Cap. 1). Este scria
vl case, por ejemplo, en el dibujo B de la figura 2.

Finalmentc, sus percepciones son sincréticas. No establecen relaciones
vatre las diversas partes de una figura, o entre cada una de ella y ¢l todo. Los
nifios tienen una visién global del conjunto, sin que esta visidn de conjunto
sca ¢l resultado del analisis y de la sintesis de las partes. Es una vision mono-
litica, que carece de actividades exploratorias. Puede ir acompafiada de una



A B C

Fic. 2. Descubrimiento de disefios.
Esta figura se construyé partiendo del mismo principio que subyace a las de Gottschaldt
{1926). Es necesario descubrir la forma A en los disefios B y C. Se¢ observan mads dificulta-
des para el disefic B que para el C, a causa de la organizacién pregnante de la figura
compleja B.

visién de los detalles, pero éstos son considerados aisladamente, en yuxtapo-
sicion. Esta dificultad para articular el todo y las partes se manifiesta en
presencia de disefios ambiguos del tipo de los de la figura 3. Dworetzki (1939),

F1. 3. Imagcnes ambiguas. Tomadas de Dworctizki (1933).
Reproducido con la autorizacién de Archives de Psychologie.
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de quien tomamos esta figura, muestra que el nifio pequefio puede combinar
cwentualmente dos organizaciones perceptivas (fendmeno que la autora Hama
wvondensacion»}, pero sin que se establezean relaciones entre los detalles para
vsplicar el conjunto. «Un sefior que tiene un carrete de hilo en la cabeza»
{1. 262}, «Un sefior a guien le han tirado unas tijeras a la cara» {p. 265). Pos-
teriormnente, los nifies pueden explicar que los agujeros de las tijeras figuran
lis ojos, los filos Ia nariz, etc.

La falta de articulacion queda por dltimo de manifieste en las investiga-
vines sobre la percepeion de figuras reversibles. En estas figuras son posibles
des interpretaciones, que no pucden imponerse simultaneamente. Su ambigite-
ttd responde a distintos factores: forma, perspectiva, indeterminacion de
lo que es la figura ¥ lo que es el fondo. Quien mira es quicn imponc un sen-
thlo a la imagen, independientemente de que este sentido varie para la misma
pvrsona en el tiempo. Ahora bien, ¢l nifio, al contrario del adulto, no modifica
stt interpretacion de la figura. Mientras que para el aduito las dos interpreta-
ciones se presentan alternativamente a ritmos mas o menos rapidoes, ¢l nifio,
hista aproximadamente los siete afios, no ve mds que una sola figura (Vone-
che, comunicacion personal). Cuando el nifio percibe ya las dos figuras, tiene
mnchas may dificultades que las personas mayores para modificar su vision,
v las dos interpretaciones se suceden a un ritmo mas lento. (Elkind, 1964;
Vurpillot, 1972, Cap. I}

A B C

Fis. 4, Fipuras reversibles.

3 A, El conejo-pato de Jastrow: la figura pucde ser interpretada como un congjo o como
un pato.

44, En el cebo de Necker la orientacion es ambigua: el cuadrado inferior izquicrdo pue-
de ser visto como formando la cara anterior del cubo ¢ bicn como formando la cara
posterior.

4. Una de las figuras de Rubin (1915) que ilustra la inversion figura-fondo. La forma ne-

gra puede ser vista como una figura (una mujer que pide limosna), o como fonde
{cn ese caso Ja figura es un rostro de perfil gue aparece a Ta izquierda).
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Desde un determinado punto de vista, la evolucidén de las percepciones
puede entenderse como una asimilacién progresiva de la percepcién por parte
de las funciones cognitivas superiores. En efecto, el desarrollo de las activida-
des perceptivas, que se acrecientan con la edad en cantidad y en calidad, es
solidaric del desarrcllo cognitivo en su conjunto. «A medida que las regula-
ciones perceptivas debidas a comparaciones y transposiciones tienden a la
reversibilidad, constituyen uno de los soportes méviles que permitiran el inicio
del mecanismo operatorio. Este, una vez constituide, reaccionari a su vez so-
bre cllas integrandolas». (Piaget, 1947, p. 103). Entre los seis y Ios ocho afios,
la «edad de la razén», Ia edad de constitucién de las primeras operacicnes, el
nifio prescnta una forma nueva de organizacion de la percepeion. «No es un
azar que sca en estas mismas edades, enire seis y ocho afos, cuando en las
tarcas de identificacion {Elkind, Keogler & Co., 1964) se produce la articulacién
entre el todo y las partes, que desde el punto de vista de la organizacién per-
ceptiva las estructuras primarias puedan ser descompuestas en estructuras
secundarias censtruidas {Vurpillot y Florés, 1964} y que, en las tareas de dife-
renciacién, se instauren los criterios de identidad del adulto (Vurpillot, 1968;
Vurpillot y Moal, 1970)». (Vurpillot, 1972, p. 343).

Desde otra perspectiva, la evolucion de las percepciones podria entenderse
como una diferenciacién de dos sistemas, ya que el «nivel de organizacién
primario» no desaparece jamads; este hecho nos permite volver a la hipétesis
formulada mas arriba.

LAs DOS MANERAS DE VER

Al mirar la figura 3, es posible gue en principio ne vean ustedes més
que unas manchas. Sin embargo, de pronto, v sobre todo si miran a una
cierta distancia, la imagen les saltard a los ¢jos: una figura masculina, con
barba, ¢l abrigo cchado sobre el hombre derecho...

F1c. 5. «Another puzzle-pictures, (Porter, 1954.)
Repreducido con la autorizacidn de American Journal of Psychology.
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(Qué es lo que nos permite reconocer este significado? ;Un detalle que
nuts tarde se puede analizar, como scrian los ojos? ¢La nariz? No. Vemos ¢l
conjunto del dibujo de una vez, lo comprendemos antes de analizarlo. Y una
viz hemos reconocido la figura, no podemos ya olvidarla, volver al estado
primitivo cn el que nos encontrébamos cuando buscdbamos un sentido.

«Visioncs» como ésta las tenemos todos los dias, por muy adultos que
seumos. Son las que nos hacen reconocer a alguien por la calle, las que nos
permiten identificar en la penumbra gue un objeto es una tetera y no un
teiéfono, las que nos llevan a descubrir, en unos garabatos, un plan ¢ un
uiensaje incluso indecifrable. La visidn gestaltista que los pequefios deminan
i los cuatro anos no desaparece. El pensamiento vy la visidén sicréticos, aunque
ostén desvalorizados por nuestro racionalismo, se uiilizan en nuestras activi-
dides corrientes. ¢No son de este tipo las percepciones sociales? La comuni-
cicion verbal es en gran medida vaga, aproximativa, frecuentemente sélo esbo-
7.1, evoca, ¢s escncialmente metaférica. Los suefios, como nos han ensefiado
lus psicoanalistas, utilizan magistralmente la condensacion, la sobredetermi-
nicién: pero con frecuencia vemos como sofiamos, pensamos cn €l lenguaje
del sueiio,

Esta visién y este lenguaje son los de los nifios de cuatre afios. Los peque-
nos comprenden, ¢rean, reconociendo le analdgico. Los parecidos no calculados
som caracteristicos de su manera de ver y de explicar. Y lo analdgico estaria
ligado, indisociablemente, con la utilizacion del espacio.

El espacio cs vivido, y lo es sobre todo como modelo en el juego o en
¢l dibujo. Huizinga recuerda que: «Todo juego se desarrolla y tiene su inicio
v el interior de un espacio de juege sefialado de antemano, materialmente
o idealmente, deliberadamente o como cosa naturals. (1949, p. 10). Erikson
tlemuestra que ¢l juego, en su espacio construido, es esencialmente para el
nific un modelo: «En el juego infantil vemos la ontogénesis de la tendencia
humana que a lo large de la vida serd distribuida en la ancha arena del inter-
play, principalmente para construir modelos visuales que serdn reconocidos
por compafcros y maestross. (Eriksen, 1977, p. 45).

El nific preopceratorio utiliza el espacio doblemente. Por una parte, porque
dlesde la edad de cuatro afios estd en condiciones de tratar eficazmente un
vspacio perceptivo complejo, que 2 los seis afios ya analiza: cste cspacio per-
veptivo es probablemente el primer mundo que analiza, el primer objeto de
iin metaconocimiento. Pero por otra parte, actia sobre é mismo, sc mueve
v se representa en ¢l El espacio representado es pues deble: ¢s intuido y es
reflexionado. Es inmediatamente cemprensible y cs simbolizado. Esta ¢s la
ddoble tarea que lleva a cabo cl nifio preoperatoric: dominar el espacie y utili-
sar las representaciones privilegiadas que obtiene de ¢l para construir otras
vepresentaciones mds abstractas, mas formales, mas explicitas, mas esque-
thaticas, mas «adultas».

Los psicdlogos tienden muchas veces a valorizar las capacidades formales
de los seres humanos porque éstos son a veces capaces de llegar a resultados
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brillantes, de arquitectura clara y de propiedades explicitas. Reciprocamente,
desprecian las actividades «confusas», en las que reina lo analégice, lo apro-
ximativo, la global. Esta tendencia se hace visible en los esfuerzos de los
investigadores en inteligencia artificial. Pero no es accidental. Es mas facil
legrar que umna maquina simule un razonamiento deductive que cualquier
actividad perceptiva o motriz. Una méquina puede funcionar segin leyes gene-
rales. Lo que no puede comprender es lo particular.

El ser vivo, el animal, estd dotado de poderes sorprendentes. «Asimila
2 un esquema» objetos que nunca son idéntices y los distingue de objetos que,
sin embargo, le resultan parccidos. Sepiin Poole y Landers {1971} la paloma
puede reconocer la fotografia de palomas auiénticas, incluso las de una especie
que jamés ha visto, y las diferencia de palomas «falsas» inventadas por el
experimentador.

El nifio de tres afios hace més. «Asimila» el mundo, pero al mismo tiempo
construye representaciones que le permitiran explicitar sus propias activida-
des. Al saber que se adquiere tnicamente mediante la experiencia, afiade un
conocimicnte depurado, codificade, socializado, que culmina en los lenguajes
abstractos.

Claparéde formulé una ley que llamé la ley de toma de conciencia: «El
nifio (o en general el individueo) toma conciencia de una relacién tanto mas
tarde cuante su conducta hava implicado mas y durante mas tiempo el uso
automatico {instintive, inconsciente) de esta relacién». (1918, p. 72).

Piaget ha demostrado que el mismo fenémeno puede producirse en la
historia. Asf, la geometria euclidiana ha sido formalizada antes que la geome-
tria proyectiva, y la topologia ha sido constituida recientemente, mientras que
las cstructuras topelogicas constituyen un fundamento general de las otras
geometrias. (Ver, por ejemplo, Piaget e Inhelder, 1966, p. 84).

Un proceso andlogo se ha producido en los psicdlogos: han descrito las
funciones superiores antes de comprender las funciones inferiores. Es nece-
sario confesar que Ios psicélogos ne han descrito y comprendido la intuicion.
Y, sin embargo, éste ha de ser su objeto de estudio si quieren comprender al
nific de edad preescolar.

RESUMEN

En la primera parte, la autora explicita el propésito de Piaget y lo jlustra
mediante una discusién de las investigaciones sobre la conservacién. Muestra
las dificultades que se presentan al guerer aplicar «tal cual» los datos que
resultan de los estudios psicogenéticos de la escuela de Ginebra, y advierte de
los peligros inherentes a tentativas de este tipe. En la segunda parte, se pre-
sentan algunos ejemplos de investigaciones que intentan establecer una rela-
cién entre formulaciones epistemoldgicas e interpretaciones psicolégicas. Por
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niltimo, partiendo de datos ya conccidos sobre cl nifio de dos a sicte afios, la
itora esboza una teorfa del estadic representativo, Segtn esta icorfa, las
uctividades espaciales tendrian un rol preponderante, y las representaciones
vonstruidas en este perfodo propercionarian la base necesaria para Ia elabo-
1acioén de las operaciones légicas ulteriores. También en esta edad aparecerian
Lis primeras mctacogniciones. De este modo, el modele espacial permitiria
vomprender por partida doble la intuicion, que constituye la forma tipica de
lit inteligencia del nifio de edad preescolar,

RESUME

Dans une premiére partie, Pauteur explicite le but de Piaget et illustre sa
démarche en discutant les recherches sur la conservation. Elle montre les
lifficultés que l'on recontre 2 voulcir appliquer telles quelles les données des
recherches psychogéndtiques de I'école genevoise, et met en garde contre les
dangers inhérents & de telles tentatives. La deuxiéme partie développe l'exem-
ple de recherches qui visent a €tablir le lien entre des formulations épistémo-
togiques et des interprétations psychologiques. Enfin, a partir de données
vonnues sur l'enfant entre deux et sept ans, et dans le cadre de la psychologie
sénétique, 'auteur esquisse une théorie du stade représentatif. Le rdle des
activités spatiales serait particuliérement important, et les représentations
construites & cet age fourniraient la base nécessaire i Pélaboration des opéra-
tions logiques ultérieures, C'est également & cet dge qu’apparaitraient les pre-
tiéres métacognitions. Le modéle spatial pourrait alors doublement faire
comprendre lintuition, qui constitue la forme typique de lintelligence de
Fenfant d’age pré-scolaire.

ABSTRACT

The author first uses conservation experiments to illustrate how and why
Piaget started his investigations with children. The main difficulties one con-
fronts in directly applying the findings of Genevan research to practical pur-
poses arc pointed out. In a second part, the author shows how to design
cxperiments that provide the necessary link between genetic epistemology
and a psychological interpretation. Finally, a theory of the so-called represen-
tative stage is sketched. Interpretating the data available, the author empha-
sizes the essential role of space activity and spatial representations. Between
two— and seven-years of age, the child constructs the representations that
could explain the subsequent development of legical operations, as well its
first metacognitions. The spatial model could thus be particularly fruitful for
the understandig of intuition, i.e., the cognitive structures of preschoolers.
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