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Desde hace algunos años y en numerosos paises, 10s pedagogos acuden 
a la psicologia para intentar resolver 10s múltiples problemas a 10s que se 
ven confrontados. Entre las diferentes escuelas o teorias psicolÓgicas, la 
que mas frecuentemente ha captado su atención es la de Jean Piaget. Na- 
turalmente, varias técnicas o métodos de enseñanza ccrevolucionarios~~ han 
surgido de otras fuentes. La enseñanza programada, por citar alguno, es un 
producto tipico de las teorias asociacionistas americanas. Sin embargo, en 
la medida en que la escuela no intenta s610 instruir, sino educar, en la me- 
dida en que educa a 10s niños, no es extraño que la psicologia genética de 
Piaget haya alcanzado un lugar preponderante. En efecto, es la teoria que 
mejor corresponde a 10s llamados ccnuevos,, métodos pedagógicos y que 
mejor puede justificarlos (aunque sea a posteriori). 

Froebel, Montessori, Decroly, abrieron un camino. Demostraron que se 
podia -que se debia- educar al niño de forma distinta. Pero su éxito em- 
pirico no fue suficiente, y 10s pedagogos han querido comprender el por qué 
de un método con el fin de preveer mejor el como. De este modo se han 
transformado en psicopedagogos. 

La exigencia de recurrir a datos psicológicos se ha impuesto particular- 
mente en el caso de la educación preescolar, en la que la intervención peda- 
gógica tiende mas a preparar al niño para la realización de unos aprendizajes 
que a instruirlo. Pero 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 niño, ha sido necesario darse cuenta de que el paso 
de una teoria a la practica no es ni evidente ni inmediato y que supone, 
a su vez, investigaciones pacientes y controladas. 

La aplicación de la teoria de Piaget es problemática. No es imposible, 
pero constituye en si misma un problema en sentido estricto. Por esta razón. 
antes de proponer y discutir una hipotesis general sobre la organización 
mental del niño de edad preescolar, que es 10 que haremos en tercer lugar, 
nos sera necesario, primeramente, mostrar cua1 es ese problema y esbozar 
el cuadro de investigaciones en psicologia cognitiva orientadas hacia la apli- 
cación. Estos dos puntos constituiran las dos primeras partes de nuestra 
exposición. 

1. ((PIAGET FOR EDUCATIONa: LAS DIFICULTADES 

Utilizar con fines prácticos la obra de Piaget es una empresa difícil. 
Todos 10s que 10 han intentado 10 saben. ¿Por qué? Si es tan arduo utilizar 
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pricticamentc la teoria de Piaget, es porque 61 tenia un propósito diferente 
del nuestro, del de ustedes (enseñantes, pedagogos), cuando inici6 sus inves- 
ti~aciones en psicologia del niño. Conviene comprender este propósito en 
primer lugar. 

J"r. PROP~SITO DE PIAGET 

Partamos para el10 de una experiencia bien conocida, la de la conserva- 
ri6n de la materia. 

Se presentan al niño dos bolas de plastilina. Se le pide que las haga 
jl:uales; luego, después de haber alargado, aplastado, desmenuzado una de 
las dos bolas, se inquiere al niño acerca de las relaciones entre 10s dos trozos 
tlc plastilina; mas específicamente, se le pregunta si en las dos porciones, 
tal como estan ahora, hay la misma cantidad de plastilina. Sabemos joh 
\orpresa! que por debajo de una cierta edad 10s niños afirman que no hay 
1;t misma cantidad de pasta, porque, como dicen, ccahora, uno de 10s trozos 
l4s mas largo --o mis plano, o esta en trocitos-)). Hacia 10s siete años Piaget 
ha visto aparecer respuestas que son llamadas de conservación, es decir, 
que afirman la equivalencia de las dos cantidades. (Esta respuesta es posi- 
1,le porque precedentemente el niño ha podido constatar una equivalencia 
de principio). Hacia 10s siete años, el niño puede postular que nada ha 
rambiado en las relaciones cuantitativas y que 10 unico que se ha modificado 
iSs la apariencia de 10s objetos. 

En esta experiencia, iqué es 10 mas importante? Para muchos, si se 
juzga por todo 10 que se ha escrit0 sobre las conservaciones, y para 10s 
pedagogos en particular, el punto crucial es que 10s niños menores de siete 
;tños dan una respuesta que es considerada como falsa. Si se estima que el 
llecho mas importante es que el niño responde en afalsoa, se puede entonces 
intentar provocar una respuesta apropiada.. . Algunos psicblogos han inten- 
tado demostrar que la respuesta falsa no era debida a una falta de lógica 
en el niño, sino a una mala planificación de la experiencia por parte del 
psicólogo: 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 conservación o de no-conservación, y menos 
aun en discutir la realidad de estos hechos. Lo que retiene nuestra atención 
es la razón por la cua1 Piaget invent6 este problema, y 10 que 61, Piaget, 
consideraba como importante. Lo que interesaba a Piaget no era en princi- 
pio, como se podria creer, saber por qué el niño responde afalsoa, sino com- 
prender cómo, a partir de un cierto nivel de desarrollo, el ser humano pos- 
tula la conservación. Asi pues, Piaget no se propone como meta la explicación 
de la respuesta falsa o el estadio inferior, sino el estadio final, la convergen- 
cia, el término del desarrollo. En el caso concreto, se pregunta qué hay 
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detras de la respuesta de conservación, qué es 10 que la explica (es necesario 
notar que no decimos la respuesta apropiada, y vamos a ver enseguida por 
qué). Diciendo qué es este ccalgo),, se puede definir el objeto de estudio de 
Piaget. 

Decir que la bola y el trozo transformado tienen la misma cantidad 
de plastilina no es dar la descripción física 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, ccobjetivo)). Si se 
considera la respuesta de conservacion como una respuesta adecuada, ha 
de ser10 en relacion a una norma: ahora bien, esta norma es una norma 
lógica. En el primer capitulo de La génesis del número  e n  el niño (1941), 
Piaget y Szeminska se pronuncian muy claramente sobre este punto. El 
principio de conservación es un cca priori funcional del pensamiento),, en el 
doble sentido de que sostiene el pensamiento racional y que funciona como 
un postulado. La respuesta ahay la misma cosa, (porque no se ha añadido 
ni quitado nada; o porque se puede volver a hacer dos bolas iguales; o porque 
es mas largo, pero más delgado) es una respuesta que supone un postulado 
de conservación, un invariante lógico. Los argumentos de conservación no 
prueban nada, si no es que quien 10s utiliza cree que pueden servir de prueba. 
Supongamos, sin embargo, que no acepto estas pruebas. Me dirán: se puede 
volver a hacer una bola como antes. De acuerdo. Admito que si se rehacen 
las dos bolas, entonces tendran la misma cantidad de plastilina; pero ahora 
hay mas en la que tiene forma de salchicha. Me diran: no se ha quitado ni 
añadido nada. Es posible.. . pero una bola ha sido aplastada, y en el momento 
en que se aplasta, ihay menos! Me dirán: es mas delgada, pero también más 
larga. iSea! Pero puede muy bien ser mas larga y mas delgada y no tener la 
misma cantidad de plastilina.. . Nadie puede mostrarme, convencerme me- 
diante una demostracion física que no tengo razon. Solamente tendran dere- 
cho a pensar que no soy como todo el mundo: en efecto, este ccinvariante 
logicos es trivial para todos 10s seres humanos a partir de 10s siete años de 
edad. A partir de ese momento, 10 experimentan como necesario y constituye 
una auténtica norma. Si han intentado hacer el papel de abogado del diablo, 
como yo acabo de hacer, defendiendo la no conservación ante un niño de 
nueve años o ante un adulto, habran podido obtener la respuesta de que 
10s dos trozos tienen la misma cantidad porque es ldgico (y en la medida 
en que no somos lógicos, no hay medio alguno de discutir con nosotros...). 
Si se tiene que invocar la lógica para expresar la idea de evidencia, est6 claro 
que esta evidencia parece necesaria, es decir que funciona como una norma 
para el sujeto. 

Piaget llamara a un producto tal un hecho norrnativo. 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 mas que un hecho. El niño que afirma la 
equivalencia de dos trozos de plastilina expresa su sujeción a un sistema 
donde A = B y B = B' 10 que implica A = B', y ccno puede ser de otra mane- 



r.;~)). Sin embargo, ¡podria ser muy bien de otra manera! Pero el psicólogo 
constata que el niño, a partir de cierta edad, y el adults, se situan en un sis- 
trma como el enunciado. Para Piaget son 10s hechos normativos tales como 
1;t conservación 10s que constituyen el campo de estudio de la psicologia de 
I:¡ inteligencia. La lógica o las matemáticas estudian las normas; la psicologia 
(*\tudia 10s hechos normativos. Y por esta razón Piaget se hizo psicólogo. 
I,legamos aqui a una segunda cuestión. 

I*OR QUB PIAGET SE INTERES~ POR LA PSICOLOG~A 

Piaget dice que 61 se convirtió en psicólogo ccpor accidentes. No acudió 
;I la psicologia porque estuviera interesado por el niño en si, sino porque 
queria resolver problemas epistemológicos. La investigación psicológica cons- 
tituye para 61 un rodeo: ya que la psicologia es el estudio de 10s hcchos 
tlormativos, permitirá comprender cómo se construyen 10s conocimientos 
liumanss, cómo se construyen las mismas normas, es decir la lógica, la 
;iritmCtica, etc. Son pues estos sistemas normativos 10s que suministran 
, i  Piaget la lista de problemas que estudiará, el catálogo de 10s hechos nor- 
rnativos cuya génesis describirá. La aritmética le incitar6 a interesarse por 
las propiedades 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- 
ssmente en este contexto que Piaget aborda las conservaciones. Hay un 
llecho que me parece significativo a este respecto: la primera edición del 
libro de Piaget e Inhelder (1941) llevaba por titulo El desarrollo de las 
r.antidades en el niño. Conservacidn y atomismo. A partir de la segunda edi- 
ción (1962) el titulo se transformó en El desarrollo de las cantidades fisicas 
ttn el niña. Csnservacidn y atomismo. Al estudiar la conservación del peso, 
del volumen, se hace intervenir una representación física del mundo; mien- 
iras que en un principio, Piaget queria estudiar la conservación en su aspecto 
16gico o, podria decirse, desencarnado. Cuando el niño afirma que las dos 
bolas cctienen la misma cosa de plastilina)), no está afirmando la equivalencia 
de las masas. A 10s siete años, el niño no aisla el parámetro ccmasan. No 
posee la noción de masa, tal como la definen 10s fisicos. Se refiere a una 
cantidad global, que se apoya en una representación física poc0 elaborada. 
La experiencia de conservación no ha sido imaginada para describir una 
física del niño, sino para comprender el mecanismo de cuantificacibn. Esto 
permite comprender por qué se clasifican las respuestas en tres estadios, 
tan s610 en tres. Si se hace referencia al principio de conservación se pre- 
sentan tan s610 tres posibilidades: se le acepta como norma, no se le acepta, 
o ccse dudas. Al contrario, si se describieran representaciones fisicas, habria 
ciertamente más de tres posibilidades. 

La psicologia genética de Piaget responde pues a una preocupación muy 
particular, y se comprenderá aqui por qué hemos dicho que Piaget se intere- 
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saba por el estadio final y no por la respuesta falsa. Se comprobará que Piaget 
estudia un sujeto epistémico y no un sujeto psicológico. Describe el modelo 
ideal de un sujeto que muy pronto, ya a 10s siete años, se transforma en un 
pequeño lógico o un pequeño matemático. No describe un niño, para decirlo 
de una vez. Es necesario recordar este hecho cuando se quieren comprender 
10s análisis que Piaget hace de las respuestas del niño. 

aLa lógica [es] el espejo del pensamientoa (Piaget, 1947, p. 37). Dado 
que la lógica es construida por sujetos humanos, la inteligencia humana 
puede ser aprehendida mediante esta lógica en la cua1 desemboca. La inte- 
ligencia, concebida como una forma biológica de adaptación, puede ser 
descrita mediante la forma final que constituye la lógica. Puede ser formali- 
zada mediante estructuras, comprendida como un juego de adaptaciones. 
Esto nos permite abordar un tercer punto. 

Se habla mucho del método de interrogatori0 clinico que permite, con 
un material que se transforma y que se adapta Iibremente, obtener en el 
curso de una conversación dirigida las respuestas significativas del niño, las 
que corresponden a sus verdaderas representaciones, a sus convicciones más 
profundas. El método clinico es en efecto muy importante, ya que permite 
al experimentador verificar, a medida que transcurre la entrevista, que com- 
prende 10 que dice el niño. El material es asimismo primordial, pues a tra- 
vés de sus modificaciones se puede establecer una relación de comprensión 
con el niño. Pero el análisis cualitativo de 10s datos no es suficiente para 
garantizar que 10s sistemas que describe el psicólogo son realmente 10s del 
niño. Dicho an6lisis no asegura al investigador la objetividad, la imparciali- 
dad, la descentración. Es además necesario que se puedan analizar las res- 
puestas en términos de estadios, y formalizar estos estadios. Es necesario, 
en fin, poder mostrar en términos formales que es posible un paso entre 
las diferentes estructuras asi descritas. Piaget se planteó todas estas exigen- 
cias desde un principio y ésta es la razón por la que sus análisis son tan difi- 
ciles. No se contenta con dar cuadros de respuestas tipicas, sino que además 
muestra la coherencia de estas respuestas en el interior de un estadio, descri- 
biendo las operaciones subyacentes al sistema de respuestas propio de dicho 
estadio. Asi, la afirmación de la equivalencia entre dos trozos de plastilina no 
es en si el Único factor a considerar. Es necesario además examinar la sis- 
tematización de 10s argumentos expuestos; es necesario diagnosticar ese sen- 
timiento de necesidad que es 10 propio del hecho normativo. El método 
clinico no se justifica, pues, por el Único pretexto de que ccsiendo clínicon 
se evitan 10s errores sistematicos de las situaciones estandarizadas. Se jus- 
tifica sobre todo por la referencia a un modelo que permite generar hipótesis 
que el experimentador formula a medida que transcurre la entrevista. 



IA¡s ISTERROGANTES DEL QUE SE ISTERESA POR EL N I ~ O  

El mktodo de Piaget, su propósito, 10s hechos que recoge, constituyen 
ur1 todo. Se plantea entonces un problema: el pedagogo o el psicopedagogo 
110 se intercsan por la epistemologia, sino por la psicologia. No pretenden 
tlt4scubrir un ccsujeto epistCmicoa, sino comprender un ser humano. No pres- 
tat1 su atención a esos extraños seres que tratan el mundo en términos lógi- 
cos -ustedes y yo, ciesde el momento en que consideramos que es normal 
rpie la materia se conserve-. Se intcresan por un niño de cincs años en una 
siluación concreta. iPueden, en consecuencia, aplicar de una forma válida 
ltrs datos obtenidos por las investigaciones de la escuela de Ginebra? 

El psicólogo, el psicopedagogo, tienen muy buenas razones para quercr 
cr~rnprender 10 que piensa el niño ante las dos bolas de plastilina. No obs- 
t,~nte, sus razones no son las mismas que las de Piaget. Quieren comprender 
l i 1  respuesta falsa, y para el10 tienen que preguntarse por quC, en una situa- 
crirn particular, el niño da una respuesta y no otra. Para cada situación pro- 
pcicsta al niño, tienen que validar sus analisis sin referirse a una teoría ge- 
~ii'ral de las operaciones. Tienen que hacer lo que Piaget no hace, explicar 
Itrs ccdesfases horizontalesn, es decir, por qui con un cierto material el niño 
pirece razonar operatoriamente mientras que con otro material no 10 hace. 

Pueden, asimismo, poner en cuestión la clasificación de 10s comporta- 
rlrientos en tres estadios. Saben que un niño de seis años es diferente de 
ur10 de cuatro, aun cuando en la perspectiva de la teoria operatoria tanto 
el uno como el otro sean ccpreoperatorios,. Del mismo modo, no confunden 
ut1 niño de ocho años con uno de once, auque 10s dos se encuentren en el 
cstadio de las operaciones concretas. 

En suma, tanto el psicólogo como el pedagogo saben que incluso un 16- 
rico, un matemático, no son siempre lógicos en todas las circunstancias. Para *, 

comprender un comportamiento humano, ya sea el de un niño o el de un 
tlrlulto, su interCs ha de dirigirse no solo a las estructuras del pensamiento, 
s~tlo también a su funcionamiento. Por esta razón no es posible extrapolar 
tiormas psicológicas a partir de la descripcidn en estadios que da Piaget. 
N o  se pucde derivar de una manera inmediata un comportamiento a partir 
rle la descripción de una competencia operatoria. Sin embargo, esta dificul- 
t,td ha sido subestimada con demasiada frecuencia, pues 10s lectores de Pia- 
j":t tienen a su disposición no so10 sus interpretaciones, sino tambidn la 
cti:scripciÓn original de 10s comportamientos efectivos que están en la base 
(lr. las interpretaciones. Han sentido de este modo la tentación de dar un 
,s,ilto que Piaget se guardó mucho de dar, y de considerar estos comporta- 
niientos como normas. 

Aunque una postura como ésta sea abusiva, se explica en el caso de 
itivestigadorcs que quieren comprender las conductas del sujeto en situación. 
hin embargo, me parece que, incluso sin abandonar la Óptica estructuralista 
dc 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 LAS CONDUCTAS. 
ANALISIS DE UN EJEMPLO: LA SERIACION 

Seriar varios objetos es ordenarlos espacialmente en linea según un cri- 
t e r i ~ :  su peso, su color, su medida, su precio, su maldad. Segun la teoria 
operatoria, 10 más improtante no es el resultado de las acciones del nifio, 
el hecho de que produzca o no la configuración deseada, sino la manera 
en que 10 hace. Los tres estadios -puesto que siempre hay tres estadios-, 
podran ser diagnosticados a partir de 10s siguientes comportamientos (ver, 
por ejemplo, Piaget e Inhelder, 1966, p. 80; 1968, pp. 37-38). 

L :;> , '.?, ' 
* "$S& 1 , 

- En el estadio I, el niño no produce la configuración deseada: 
Yuxtapone parejas o trios de objetos, 10s opone en términos de gran- 
des y pequeños, pesados y ligeros, claros u oscuros, es decir, en tér- 
minos absolutos. No es capaz de introducir nuevos elementos entre 
10s ya seriados. No resuelve 10s problemas de transitividad: después 
de haber comparado A y B, y posteriormente B y C, no puede pre- 
ver la relación que existe entre A y C. 

- En el estadio 11, el niño Iogra el ordenamiento correcto, pero 
a través de un procedimiento de ensayo y error. No resuelve 10s 
problemas de transitividad y no puede intercalar elementos en una 
serie ya construida. 

- En el estadio I11 obtiene el éxito gracias al empleo de un mé- 
todo sistemático. El niño resuelve 10s problemas de transitividad y 
es capaz de insertar elementos nuevos en una serie constituida. 

Para Piaget, el conjunt0 de 10s comportamientos señalados permite uni- 
camente sistematizar las respuestas en estadios. La estructura operatoria es 
la que explica el estadio 111. Asi, el ccmétodo de construcción operatoria sis- 
tematican se comprende por el hecho de que el niño ha calculado 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 el mismo hecho, anticipación del re- 
sultado. El niño, al conocer previamente las propiedades de la serie construi- 
da, puede encontrar un método sistemático para construirla. 

Piaget, Inhelder y Szeminska han descrit0 un método sistemático, el que 
consiste en escoger primero el objeto más grande, después el mayor de 10s 
que quedan, y asi sucesivamente. Desde entonces, este método ha adquirido 



lln estatuto particular, y a veces ha sido considerado como la Única manera 
coperatoria)) (es decir, reflexiva) de construir una seriación. Sin embargo, son 
lmsibles otros métodos. Y para saber si son psicológicamente equivalentes es 
nc.cesario planificar investigaciones cuyo objetivo sea responder especificarnen- 
tcQ a este intcrrogante. 

Incluso en la Óptica de la teoria operatoria es licito preguntarse si dos 
iklktodos de construcción son ccpsicológicamente equivalentesa. Pero para res- 
p n d e r  a esta euestión hay que poder decir, en función del método utilizado, 
c usiles son las propiedades de la serie que anticipa el sujeto. 

1 IS  TAREAS Y 1.A ESTRUCTURA 

Podemos considerar tres tipos de relaciones entre 10s elementos de una 
hcrie. Primeramente, las relaciones espaciales. Los objetos estan dispuestos en 
( 4 1  espacio, alineados, y la relación (ca la izquierda de, es asimétrica y tran- 
hitiva (10 mismo que la relación (ca la derecha dea o adebajo dea). Dcspu6s, 
c'stán las relaciones cuantitativas. Son las que proporcionan un criteri0 para 
lri ordenación espacial. Un objeto es mis pesado, o mis caro, o más malo 
que otro. Las relaciones entre magnitudes son solidarias de un sistema de 
operaciones cuantificantes que Piaget llama precisamente agrupamiento de se- 
I iación. La cuantificación lógica de las magnitudes (llamada también cuanti- 
Ileación intensiva) se expresa por relaciones también transitivas y asimdtricas. 
¡*or último, se pueden considerar las propiedades numéricas de la colección. 
fil tercer objeto tiene dos objetos a su izquierda. El sexto tiene cincs objctos 
,i su izquierda, etc. Para otorgar un rango a un objeto, es necesario referirse 
,11 número de objetos de la colección, teniendo en cuenta 10s aspectos tanto 
ordinales como cardinales de dicho número. Las propiedades numéricas im- 
lrlican el cierre transitivo del conjunto, e implican también que se pucda ra- 
ronar sobre el rango independientemente de las propiedades de 10s objetos. 
1% 10 que Piaget llama la vicariancia del orden numérico. 

En las tareas ordinarias de seriación no es posible saber cuáles son las 
r'elaciones que el niño ha utilizado, ya que intervienen al mismo tiempo la 
tlisposición espacial y el tamaño de 10s objetos. Igualmente, para decir que 
('1 niño razona sobre propiedades numéricas, es necesario proponerle otros 
rn-oblemas. 

Señalemos que es característic0 de la aproximación piagetiana analizar 
lm conjunto de investigaciones para obtener la coherencia. Asi, Piaget inici6 
Ins investigaciones sobre la seriación para saber si el número, bajo su doble 
iispecto ordinal y cardinal, era construido por el niño al mismo tiempo que 
ltls seriaciones y las clasificaciones lógicas. Sac6 la conclusión de que el nifio 
responde ccoperatoriamentea al mismo tiempo a problemas lógicos y a pro- 
hlemas numéricos. Por otra parte, analizando las operaciones espaciales que 
intervienen en la construcción del orden (10 que ha hecho sometiendo al niño 
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a problemas tales como reproducir un collar; o copiar, en el mismo orden 
o en el inverso, la alineación de la ropa de la colada sobre un tendedor), con- 
cluye que las operaciones infralógicas del orden espacial son isomorfas y con- 
temporaneas con las que entran en juego en la cuantificación lógica (ver 
Piaget e Inhelder, 1948, capitulo 111). No se preocupa por las pequeñas dife- 
rencia~ 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 ccruido)) que no puede entrar en la teoria. Los fisicos 
no hacen una teoria del frotamiento; constatan simplemente que es un factor 
perturbador que debe ser considerado cuando se interpretan 10s resultados de 
una experiencia. Del mismo modo, Piaget no hace una teoria de 10s desfases 
horizontales. 

Pero en la practica el fenbmeno de 10s desfases tiene una gran importancia 
para el psicólogo. A un epistemólogo interesado por las operaciones subyacen- 
tes a 10s comportamientos s610 le importa la coherencia que en ellos se puede 
revelar; no es en absolut0 necesario evaluar cómo las operaciones se ponen 
en funcionamiento, cómo se realizan. El carácter anticipatorio de un compor- 
tamiento constituira la prueba esencial de la presencia de una organización 
mental particular, de una estructura cognitiva. Pero el psicólogo, que se preo- 
cupa por describir el modelo de las conductas del sujeto en las diferentes 
situaciones, otorga una gran importancia a cualquier singularidad. Las asin- 
cronia~, asi como las realizaciones particulares, dejan de ser indicios para 
transformarse en objeto de estudio. 

PARA CO Y PRENDER LAS CONDUCTAS DE SERIACI~N 

Piaget ha podido describir la génesis de las opevaciones de seriación gra- 
eias al análisis critico de las conductas infantiles que se manifiestan en 
diferentes situaciones que se completan y se mezclan. Asi: la seriación simple, 
la seriación tras una pantalla, la inserción de elementos que se intercalan, pero 
también la copia de un orden espacial, o la rotación de 180°, el test de Burt, 
etcétera. Si nos limitamos a un solo problema, es imposible adiagnosticar 
estructuras* en un niño. No se pueden interpretar directamente 10s compor- 
tamientos de un niño cuya única tarea consiste, por ejemplo, en seriar regletas. 

Para comprender las conductas de seriación, es también absolutamente 
necesario comparar las performances obtenidas en diferentes problemas. Pero 
además, creo que es necesario describir modelos de todos 10s comportamientos 
teóricamente observables, tanto de 10s que conducen al éxito como de 10s otros. 
La clasificación en estadios ya no es pertinente en un primer análisis. Para 
cada conducta, hace falta preocuparse por 10 que es significativo para el niño: 
toda conducta puede ser descrita en términos positivos, incluso las que son 
((tipicas del estadio 1)). S610 a posteriori, y atendiendo a las performances 
observadas, ser6 posible atribuir tal conducta a tal ccestadioa, cuyo estatuto 



4c tratará entonces de redefinir. Porque 10s modelos estructurales no permiti- 
19n comprender forzosamente por que las conductas se reagrupan de la 
manera en que 10 hacen ... 

En esta perspectiva hemos intentado comprender las conductas de seria- 
r ión (Gillikron, 1976; 1977). El análisis tcórico de la tarea nos ha llevado a di- 
señar problemas que podrian permitir una clasificación diferencial de las 
wluciones, según que se utilicen 10s aspectos espacial, cuantitativo o numérico 
rle la scriación. Por otra parte, hemos descrito paralelamente modelos de 
c-ompetencia no estructurales, de tipo algoritmico. Se presentan como listas 
de instrucciones a ejecutar, pero sin especificar todos 10s aspcctos necesarios 
para una realización efectiva. Gracias a estas diferentes situaciones cxperi- 
tilentales y al andlisis formal paralelo, hemos podido describir, además de 
rbonductas m9s primitivas, ocho conductas de seriación ((correctasa en lugar 
de las dos clásicamente reconocidas (seriación empírica del estadio 11, y mé- 
Iodo del más grande del estadio 111). Nos parece impsrtante señalar que, desde, 
lm punto de vista psicológico, cada una es bien distinta de las otras. 

Si todas las conductas fueran equivalentes, serian utilizadas indistinta~nen- 
te por el niño, independientemente del material y las situaciones. Ahora bien, 
1'1 metodo que escoge un niño depende del material presentado. Y un hecho 
rn9s importante: ciertas conductas s610 las presentan 10s niños de m9s edad. 
Idos resultados de nuestras investigaciones pueden ser resumidos tal como 
sigue: 

- Hacia 10s seis años, el niño puede anticipar ciertas propiedades dc la 
serie, siempre y cuando sean expresadas espacialmente. Las relaciones de ta- 
maños deben ser visibles, 10s elementos deben ser presentados todos al misma 
timpo, la contigiiidad debe ser visible. 

- Hacia 10s ocho años, el niño empieza a ser sistemático. Sin embargo, 
s610 utiliza el c~método operatorio)) descrito por Piaget, Inhelder y Szeminska, 
cs decir el que consiste en escoger el elemento más grande, despuCs el más 
grande de 10s que quedan y asi sucesivamente. Es necesario, por otra parte, 
que las relaciones entre 10s objetos a seriar sean a la vez espaciales y cuan- 
titativas. 

- S610 hacia 10s once años el niño puede utilizar diversas estratcgias, 
como la inserción o la búsqueda del rango, y puede razonar transitivamente 
sobre relaciones que no tienen ningún soporte espacial ni perceptivo. 

Ahora bien, recordemos que, siendo mucho más pequeño, el niño es capaz 
de alinear objetos por su tamaño, o de encajar muñecas rusas ... Comprender 
las diferentes conductas es intentar describir 10s fracasos y 10s Cxitos del 
mismo niño en situaciones diferentes: para poder comprender sus conductas 
es necesario proponerle tanto tareas en las que obtenga éxito como tareas en 
las que fracase. Para esbozar un retrato del niño de tres a seis años, es ncce- 
sario cambiar de óptica y no proponerle tareas en que se supone que va a fra- 
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casar -porque es preoperatorio-. Será necesario, por el contrario, esforzarse 
en encontrar problemas que pueda resolver. 

El niño de dos años posee la permanencia del objeto. Combina práctica- 
mente sus desplazamientos. Habla, posee la capacidad de representar signi- 
iicados. 

El niño de siete años <(operan. 
Entre tanto, zqué hace? 

3. SUGERENCIAS PARA UNA PSICOLOGfA 
DEL NIRO DE EDAD PREESCOLAR 

Propongo la siguiente tesis: el niño de edad preescolar elabora intuiciones 
y representaciones espaciales que le proporcionarán un substrat0 nocional 
a partir del cua1 construirá las operaciones. 

Al hablar de (cestadio representativa),, Piaget ha mostrado que el niño pue- 
de llegar a ser aoperatorisn porque previamente ha construido intuiciones 
y representaciones. En efecto, es Únicamente el reagrupamiento en un sistema 
intcriorizado 10 que transforma las intuiciones en operaciones: <(Es Únicamen- 
te en la medida en que las acciones o representaciones intuitivas se organizan 
en sistemas tales que adquieren (y la adquieren por el hecho mismo) la natu- 
raleza de operacionesa (Piaget, 1947, p. 48, subrayado por nosotros). La tesis 
que propongo es mas especifica: pone el énfasis en el rol de las nociones es- 
paciales como instrumento de construcción de las operaciones. Suponemos 
que el modelo espacial, en sus aspectos tanto figurativos como operativos, 
guiará al niño en sus interiorizaciones y abstracciones ulteriores; que las 
representaciones, como las exploraciones espaciales, tendrán un rol privile- 
giado en todas las actividades inteligentes. 

Los que han estudiado la inteligencia adulta saben que nadie, incluso el 
lógico mas abstracto en su discurso razona o crea en abstracto. Tiene ideas 
directrices, tantea, combina imágenes o simbolos. El propio Einstein decia 
en 1945: 

({Desde un punto de vista psicolÓgico, el rasgo esencial del pensa- 
miento productiva parece ser [un cierto] juego combinatori0 -antes 
de que exista cualquier conexión con construcción lógica mediante 
palabras u otra clase de signos que puedan ser comunicados a 10s 
demás. Los elementos arriba mencionados son, en mi caso, de tipo 
visual, y algunos de tip0 muscular. Las palabras convencionales o 10s 
otros signos deben ser pensados laboriosamente solamente en una 
segunda etapa, cuando el mencionado {(juego asociativo~> esta suficien- 
temente establecido y puede ser reproducido a voluntad~. (Citado en 
Holton, 1973, pp. 368-369). 
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Mi hipótesis es que las ideas directrices, 10s tanteos, las exploraciones 
nrcntales están indisolublemente ligadas a las representaciones e intuiciones 
e\paciales, que empiezan a desempeñar su rol preponderante entre 10s tres 
y 10s siete años. 

1, \S NOCIOXES ESPACIALES, LAS IM AGENES MENTALBS 

Y I,A INTUICI~N GBOMÉTRICA 

Piaget ha subrayado siempre el papel privilegiado del espacio, y atribuye 
Llila gran importancia a 10 que llama intuición geomktrica. El espacio tiene 
ui1 estatuto epistemológico especial, pues contrariamente a 10 que pasa con 
el lcnguaje, por ejemplo, 10s significantes simbólicos visuales son de la misma 
ar;ituraleza que su significado: la imagen de un cuadrado es un cuadrado, mien- 
ttas que la palabra cccuadrado~ no es un cuadrado. Las nociones espaciales 
pueden ser ccintuidasn precozmente, 10 que representa ventajas e inconvenien- 
tcbs. Ventajas, porque las intuiciones pueden permitir Cxitos prácticos en toda 
clasc de problemas. Pero tambiCn inconvenientes, porque la intuición, cn tanto 
tllie ligada a las imágenes, es estática. 

No queremos aquí discutir a fondo este difícil concepto de la 
intuición geométrica. Nos bastará con poner de relieve dos aspectos. 
En primer lugar, señalar que evoluciona. El mismo Piaget le reconoce 
un rol importante en el funcionamiento de la inteligencia adulta, de- 
mostrando así que no es típica de un estadio inferior del desarrollo. 
Sin embargo, cestamos extrafiamente poc0 informados sobre todo 1s 
que concierne a su funcionamiento y a 10s roles rcspectivos que de- 
sempeñan las imágenes y las operaciones en 10s hombres de ciencia 
que hacen de esta ccintuicióna un uso cotidiano y creador,. (Piaget 
e Inhelder, 1963, pp. 106-107). 

En segundo lugar, esta intuición geométrica hace intervenir de 
forma compleja las representaciones y las acciones, lo operativo y lo 
figurativo: ccEn suma, la intuición geométrica es de naturaleza prin- 
cipalmente operatoria, y si se acompaña de representaciones adorna- 
das con imágenes, mis  o menos adecuadas, es en virtud de la homo- 
geneidad, especial en el espacio, que existe entre 10s significantes sim- 
bólicos visuales y 10s significados espaciales),. (Piaget, 1964, p. 4). 

El aspecto ccoperatorion de la intuición geométrica no debe hacer 
olvidar que las intuiciones espaciales no son operaciones. No lo son 
aún, dir6 Piaget, para quien 10s agrupamientos de operaciones infra- 
lógicas constituyen a este respecto un logro. Sin embargo, incluso 
entonces, serán siempre más que eso según mi hipótesis. Al insistir 
sobre el valor heurístic0 de las intuiciones espaciales, estoy pretcn- 
diendo mostrar que son algo rnás que su valor operatoris. 
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Entre 10s tres y 10s siete años, el niño es un agrimensor, y debe ser10 no 
solo para llegar a ser geómetra, 10 que seria banal, sino también para trans- 
formarse en Iógico, 10 que, en la óptica de Piaget, es menos evidente. 

Las operaciones, por definición, son acciones de una cierta naturaleza 
que han sido interiorizadas y que se integran en un sistema. Son acciones gene- 
rales: poner junto (fuente de la suma), disociar (fuente de la sustracción), 
comparar (fuente del establecimiento de relaciones explicitas), etc. Pero el 
niño, que desde que tiene ala edad de la razón), es capaz de desarrollar y com- 
binar interiormente estas acciones, lo hace sólo a propósito y e n  el curso de 
situaciones o problemas concretos, ubicados en el espacio y en el tiempo. 
Mi hipótesis es que las operaciones, es decir estas acciones generales que se 
desarrollan en pensamiento, s610 pueden constituirse en sistemas interioriza- 
dos a partir del momento en que han sido representadas o simbolizadas en 
un sistema de referencias espaciales. Asi, el hecho de que el niño sea capaz 
de seriar objetos en el espacio le permitira ulteriormente construir una teoria 
del espacio mediante las operaciones infralógicas espaciales, pero también una 
teoria de las relaciones asimétricas transitivas mediante el agrupamiento de 
seriación. Cuando construye series, el niño utiliza las propiedades del espacio, 
en particular sus propiedades topológicas, sin operar forzosamente sobre 61. 

La explotación del espacio, y la figuración en 61, serian pues necesarias 
para toda actividad formal, incluso para aquellas que parecen no utilizar 10s 
simbolos mas que de una manera accesoria. Se puede sumar mentalmente, 
pero la representación de 10s números o la visualización de las cifras no son 
contingentes. Las propiedades abstractas del número serian el resultado de 
una reflexión a posteriori sobre las actividades reales del que calcula. 

El estadio representativo podria, pues, constituir un periodo fundamental. 
En 61, el niño elabora varios sistemas de representaciones. Sus producciones 
lingüísticas aumentan espectacularmente. Pero, siendo todo igualmente im- 
portante, quizá 10 fundamental sea la elaboración de sus representaciones 
espaciales y de la intuición geométrica, que proporcionan la infraestructura 
necesaria para las operaciones. En apoyo de esta tesis, recordemos el grave 
retraso operatori0 presentado por 10s ciegos de nacimiento, y las diferencias 
considerables que existen entre éstos y 10s ciegos tardios. (Ver, por ejemplo, 
Hatwell, 1964; 1966). 

Los estudios sobre el desarrollo de las percepciones nos muestran que 10s 
niños pequeños estan más sujetos a 10s ccefecto de campon que 10s mayores. 
Son mas sensibles a ciertas ilusiones perceptivas, llamadas ilusiones primarias 



(ker fig. 1). Por ejemplo, en la estimacibn de la longitud dc las flechas en la 
figura de Muller-Lyer, $us errores son mas acentuados que en el adulto. Aun- 
tliie el error se da también en éste (y en el animal). 

FIG. 1. Ilusiones perceptivas primarias. 
i A. Muller-Lyer: el trazo horizontal de la izquierda es igual que el de la derccha, aunquc 

aquCl parezca mas largo. 
1 B. T invertida: 10s dos trazos ticncn la misma longitud, pero el vertical parccc mas largo. 

Esto se puede explicar por la influencia de la figura, que presenta una 
organización constrictora, sensible incluso a tiempos de presentación cortos. 
IIasta aproximadamente 10s seis años, 10s niños son muy sensibles a la citada 
ligura, porque aun tienen pocas actividades perceptivas. 

Por otra parte, y siempre a causa de esta sensibilidad a 10s ccefectos de 
cAampom, presentan grandes dificultades para descomponer una figura compleja 
t3n unidades que no sean anaturales,,, aprimarias,,, es decir, en unidades sim- 
ples organizadas según las leyes de la Gestalt. En 10s problemas de búsqueda 
de figuras, son capaces de localizarlas a partir de 10s cuatro años si dicha figura 
csrresponde a una unidad primaria del dibujo complejo. Por el contraris, si 
la figura compleja esta a su vez organizada según las leyes de la Gestalt y el 
clibujo buscado no corresponde a una unidad simple, el niño no puedc encon- 
trarlo mas que a partir de 10s seis años (Vurpillot, 1972, Cap. I). Este scria 
6.1 caso, por ejemplo, en el dibujo B de la figura 2. 

Finalmente, sus percepciones son sincréticas. No establecen relaciones 
cSntre las diversas partes de una figura, o entre cada una de ella y el todo. Los 
tliños tienen una visión global del conjunto, sin que esta visión de conjunto 
\ea el resultado del análisis y de la síntesis de las partes. Es una visi6n mono- 
litica, que carece de actividades exploratorias. Puede ir acompañada de una 



FIG. 2. Descubrimiento de diseños. 
Esta figura se construyó partiendo del mismo principio que subyace a las de Gottschaldt 
(1926). Es necesario descubrir la forma A en 10s diseños B y C. Se observan más dificulta- 
des para el diseño B que para el C, a causa de la organizacion pregnante de la figura 
compleja B. 

vision de 10s detalles, pero estos son considerados aisladamente, en yuxtapo- 
sición. Esta dificultad para articular el todo y las partes se manifiesta en 
presencia de diseños ambiguos del tipo de 10s de la figura 3. Dworetzki (1939), 

FIG. 3. Imagenes ambiguas. Tomadas de Dworetzki (1939). 
Reproducido con la autorización de Archives de Psychologie. 
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dra quien tomamos esta figura, muestra que el niño pequeño puede combinar 
c\entualmente dos organizaciones perceptivas (fenómeno que la autora llama 
ca( ondensación))), pero sin que se establezcan relaciones entre 10s detalles para 
explicar el conjunta ((Un señor que tiene un carrete de hilo en la cabeza)) 
( JL  262). <(Un señor a quien le han tirado unas tijeras a la cara)) (p. 265). Pos- 
ttariormente, 10s niños pueden explicar que 10s agujeros de las tijeras figuran 
104 ojos, 10s filos la nariz, etc. 

La falta de articulación queda por ultimo de manifiesto en las investiga- 
crtrnes sobre la percepción de figuras reversibles. En estas figuras son posibles 
dfjs interpretaciones, que no pueden imponerse simultaneamente. Su ambigüc- 
d,td responde a distintos factores: forma, perspectiva, indeterminación de 
ltr que es la figura y 10 que es el fondo. Quien mira es quien impone un sen- 
tir10 a la imagen, independientemente de que este sentido varíe para la misma 
pkGrsona en el tiempo. Ahora bien, el niño, al contrario del adulto, no modifica 
s11 interpretación de la figura. Mientras que para el adulto las dos interpreta- 
eiones se presentan alternativamente a ritmos mas o menos rapidos, el niño, 
11,tsta aproximadamente 10s siete años, no ve mas que una sola figura (Vonk- 
elre, comunicación personal). Cuando el niño percibe ya las dos figuras, ticne 
riiuchas mas dificultades que las personas mayores para modificar su visión, 
y las dos interpretaciones se suceden a un ritmo mas lento. (Elkind, 1964; 
Vc~rpillot, 1972, Cap. I). 

FIG. 4. Figuras reversibles. 

.I 4. El conejo-pato de Jastrow: la figura puede ser interpretada como un conejo o como 
un pato. 

4 13. En el cubo de Necker la orientacion es ambigua: el cuadrads inferior izquicrdo pue- 
de ser visto como formanclo la cara anterior del cubo o bien como formando la cara 
posterior. 

4 C. Una de las figuras de Rubin (1915) que ilustra la inversi6n figura-fondo. La forma ne- 
gra puede ser vista como una figura (una mujer que pide limosna), o como fondo 
(en esc caso la figura es un rostro de perfil que aparece a la izcluierda). 
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Desde un determinado punto de vista, la evolución de las percepciones 
puede entenderse como una asimilación progresiva de la percepción 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 
solidari0 del desarrollo cognitivo en su conjunto. NA medida que las regula- 
ciones perceptivas debidas a comparaciones y transposiciones tienden a la 
reversibilidad, constituyen uno de 10s soportes móviles que permitirán el inicio 
del mecanisrno operatorio. Este, una vez constituido, reaccionar6 a su vez so- 
bre ellas integrándolas,). (Piaget, 1947, p. 103). Entre los seis y los ocho años, 
la ((edad de la razón,,, la edad de constitución de las primeras operaciones, el 
niño presenta una forma nueva de organización de la percepción. aNo es un 
azar que sea en estas mismas edades, entre seis y ocho afios, cuando en las 
tareas de identificación (Elkind, Keogler & Co., 1964) se produce la articulación 
entre el todo y las partes, que desde el punto de vista de la organización per- 
ceptiva las estructuras primarias puedan ser descompuestas en estructuras 
secundarias construidas (Vurpillot y Florbs, 1964) y que, en las tareas de dife- 
renciación, se instauren 10s criterios de identidad del adulto (Vurpillot, 1968; 
Vurpillot y Moal, 1970)~. (Vurpillot, 1972, p. 343). 

Desde otra perspectiva, la evolución de las percepciones podria entenderse 
como una diferenciación de dos sistemas, ya que el ccnivel de organización 
primarion no desaparece jamás; este hecho nos permite volver a la hipótesis 
formulada mas arriba. 

Al mirar la figura 5, es posible que en principio no vean ustedes mis  
que unas manchas. Sin embargo, de pronto, y sobre todo si miran a una 
cierta distancia, la imagen les saltar5 a 10s ojos: una figura masculina, con 
barba, el abrigo echado sobre el hombro derecho ... 

FIG. 5. ~(Another puzzle-picturem. (Porter, 1954.) 
Reproducido con la autorizacidn de American Journal of Psychology. 
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iQuC es 10 que nos permite reconocer este significado? ¿Un detalle que 
rti;is tarde se puede analizar, como serian 10s ojos? ¿La nariz? No. Vemos el 
conjunto del dibujo de una vez, 10 comprendemos antes de analizarlo. Y una 
vrqz hemos reconocido la figura, no podemos ya olvidarla, volver al estado 
pt3imitivo en el que nos encontrabamos cuando buscabamos un sentido. 

c~visioness como ésta las tenemos todos 10s dias, por muy adultos que 
stbamos. Son las que nos hacen reconocer a alguien por la calle, las que nss 
pc*rmiten identificar en la penumbra que un objeto es una tetera y no un 
tclléfono, las que nos llevan a descubrir, en unos garabatos, un plan o un 
rricnsaje incluso indecifrable. La visión gestaltista que 10s pequeños dominan 
o 10s cuatro años no desaparece. El pensamiento y la visi6n sicréticos, aunque 
estdn desvalorizados por nuestro racionalismo, se utilizan en nuestras activi- 
d;ides corrientes. ¿No son de este tipo las percepciones sociales? La comuni- 
c .ición verbal es en gran medida vaga, aproximativa, frecuentemente s610 esbo- 
?,i, evoca, es esencialmente metafórica. Los sueños, como nos han enseñado 
ltrs psicoanalistas, utilizan magistralmente la condensacibn, la sobredetermi- 
r~;iciÓn: pero con frecuencia vemos como soñamos, pensamos en el lenguaje 
tlcl sueño. 

Esta visión y este lenguaje son 10s de 10s niños de cuatro años. Los pcque- 
110s comprenden, crean, reconociendo 10 analógico. Los parecidos no calculados 
son caracteristicos de su manera de ver y de explicar. Y 10 analógico estaria 
ligado, indisociablemente, con la utilización del espacio. 

El espacio es vivido, y 10 es sobre todo como modelo en el juego o en 
( 4 1  dibujo. Huizinga recuerda que: cc.Todo juego se desarrolla y tiene su inicio 
c4ti  el interior de un espacio de juego señalado de antemano, materialmente 
o idealmente, deliberadamente o como cosa natural),. (1949, p. 10). Erikson 
clcmuestra que el juego, en su espacio construido, es esencialmente para el 
tliño un modelo: ((En el juego infantil vemos la ontogénesis de la tendencia 
humana que a 10 largo de la vida sera distribuida en la ancha arena del inter- 
tjlay, principalmente para construir modelos visuales que serán reconocidos 
por compañeros y maestrosa. (Erikson, 1977, p. 45). 

El niño preoperatorio utiliza el espacio doblemente. Por una parte, porque 
ctesde la edad de cuatro años est5 en condiciones de tratar eficazmente un 
cBspacio perceptivo complejo, que a 10s seis años ya analiza: este espacio per- 
uaeptivo es probablemente el primer mundo que analiza, el primer objeto ds 
tm metaconocimiento. Pero por otra parte, actda sobre 61 mismo, se mucvc 
y se representa en 61. El espacio representado es pues doble: es intuido y es 
reflexionado. Es inmediatamente comprensible y es simbolizads. Esta es la 
tloble tarea que lleva a cabo el niño preoperatorio: dominar el espacio y utili- 
dar las representaciones privilegiadas que obtiene de 61 para construir otras 
representaciones más abstractas, más formales, más explícitas, rnás esque- 
tnáticas, mas aadultasn. 

Los psicólogos tienden muchas veces a valorizar las capacidades Eormales 
de 10s seres humanos porque éstos son a veces capaces de llegar a resultados 
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brillantes, de arquitectura clara y de propiedades explicitas. Recíprocamente, 
desprecian las actividades ccconfusass, en las que reina 10 analógico, 10 apro- 
ximativo, la global. Esta tendencia se hace visible en 10s esfuerzos de 10s 
investigadores en inteligencia artificial. Pero no es accidental. Es más fácil 
lograr que una maquina simule un razonamiento deductivo que cualquier 
actividad perceptiva o motriz. Una maquina puede funcionar según leyes gene- 
rales. Lo que no puede comprender es 10 particular. 

El ser vivo, el animal, esta dotado de poderes sorprendentes. ccAsimila 
a un esquema), objetos que nunca son idénticos y 10s distingue de objetos que, 
sin embargo, le resultan parecidos. Según Poole y Landers (1971) la paloma 
puede reconocer la fotografia de palomas auténticas, incluso las de una especie 
que jamás ha visto, y las diferencia de palomas cefalsas,, inventadas por el 
experimentador. 

El niño de tres años hace mas. ccAsimila,, el mundo, pero al mismo tiempo 
construye reprcsentaciones que le permitiran explicitar sus propias activida- 
des. Al saber que se adquiere Únicamente mediante la experiencia, añade un 
conocimiento depurado, codificado, socializado, que culmina en 10s lenguajes 
abstractos. 

Claparkde formulo una ley que llamó la ley de toma de conciencia: aEl 
niño (o en general el individuo) toma conciencia de una relación tanto mis  
tarde cuanto su conducta haya implicado mas y durante mas tiempo el uso 
automático (instintivo, inconsciente) de esta relacionn. (1918, p. 72). 

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

Un proceso análogo se ha producido en 10s psicólogos: han descrito las 
funciones superiores antes de comprender las funciones inferiores. Es nece- 
sario confesar que 10s psicologos no han descrito y comprendido la intuición. 
Y, sin embargo, éste ha de ser su objeto de estudio si quieren comprender al 
niño de edad preescolar. 

En la primera parte, la autora explicita el propósito de Piaget y 10 ilustra 
mediante una discusión de las investigaciones sobre la conservación. Muestra 
las dificultades que se presentan al querer aplicar cetal cuala 10s datos que 
resultan de 10s estudios psicogenéticos de la escuela de Ginebra, y advierte de 
10s peligros inherentes a tentativas de este tipo. En la segunda parte, se pre- 
sentan algunos ejemplos de investigaciones que intentan establecer una rela- 
ción entre formulaciones epistemol6gicas e interpretaciones psicol6gicas. Por 
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~tltimo, partiendo de datos ya conocidos sobre el niño de dos a siete años, la 
;tutora esboza una teoria del estadio representativa Segun esta teoria, las 
iretividades espaciales tendrían un rol preponderante, y las representaciones 
t onstruidas en este periodo proporcionarian la base necesaria para la elabo- 
r acion de las operaciones lógicas ulteriores. También en esta edad apareccrian 
1,ls primeras metacogniciones. De este modo, el modelo espacial permitiría 
r omprender por partida doble la intuición, que constituye la forma típica de 
¡,i inteligencia del niño de edad preescolar. 

I ~ I ~ S U M É  

Dans une premibre partie, l'auteur explicite le but de Piaget et illustre sa 
tlkmarche en discutant les recherches sur la conservation. Elle montrc Ics 
tlifficultes que l'on recontre a vouloir appliquer telles quelles les données des 
recherches psychogénétiques de l'école genevoise, et met en gardc contre les 
dangers inhérents B de telles tentatives. La deuxikme partie développe l'exem- 
ple dc recherches qui visent B établir le lien entre des formulations épist6mo- 
logiques et des interprétations psychologiques. Enfin, a partir de donnécs 
ronnues sur l'enfant entre deux et sept ans, et dans le cadre de la psychologie 
{jénCtique, l'auteur esquisse une théorie du stade représentatif. Le rBle dcs 
;tctivités spatiales serait particulikrement important, et les représentations 
construites B cet ige fourniraient la base nécessaire h I'élaboration des opéra- 
tions logiques ultérieures. C'est également h cet ige qu'apparaitraient les pre- 
~nikres métacognitions. Le modkle spatial pourrait alors doublement faire 
comprendre l'intuition, qui constitue la forme typique de l'intelligcnce de 
l'enfant d'bge 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 ñndings of Genevan research to practica1 pur- 
poses are pointed out. In a second part, the author shows how to design 
experiments that provide the necessary link between genetic epistemology 
and a psychological interpretation. Finally, a theory of the so-called rcpresen- 
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 o£ age, the child constructs the representations that 
eould explain the subsequent development of logical 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. 



De la epistemologia piagetiana a u n a  psicologia de2 niño en edad escolar 49 

REFEREXCIAS BIBLIOGRAFICAS 

CLAPAREDE, E.: ((La conscience de la ressemblance et de la différence chez l'enfanta. Archives 
de Psychologie, 1918, 17, 67-78. 

BWORETZKI, G.: aLe test de Rohrschach et l'évolution dc la perception. Gtude expérimenta- 
le.. Archives de Psychologie, 1939, 27, 233-396. 

ELKIKD, D.:  ambiguou ous pictures for study of perceptual development and learnings. Child 
Development, 1964, 35, 1391-1396. 

ELKPND, D.; KOEGLER, R. R., y Go, E.: astudies in perceptual development: 11. Part-whole 
perceptiona. Child Development, 1964, 35, 81-90. 

ERIKSON, E. H.: TOYS and reasons, Stages in  the ritualization of experience. New York: 
Norton, 1977. 

GILLIERON, Ch.: ((Décalages et sériation)). Suppl. Archives de Psychologie, 1976, 44, Mono- 
graphie n? 3. 

GILLIERON, Ch.: ((Serial order and vicariant order: the limits of isomorphism,). Archives de 
Psyctzologie, 1977, 45, 183-204. 

GOTTSCHALDT, K.: ((Ueber den Einfluss der Erfahrung auf die Wahrnehmung von Figuren: 
I. Ueber den Einfluss gehaufter Einpragung von Figuren auf ihre Sichtbarkeit in um- 
fassendem Konfigurationena. Psychologische Forschung, 1926, 8, 261-317. 

HATWELL, Y.: ((RBle des éléments figuratifs dans la genese des opérations spatiales. In Vinh- 
Bang et al. L'épistémologie de l'espace. E.E.G. XVIII. Paris: Presses Universitaires de 
France, 1964, pp. 173-201. 

HATWELL, Y.: Privation sensorielle et intelligence. Effets de la cécité précoce sur la genbse 
des structtlres logiques de l'intelligence. Paris: Presses Universitaires de France,. 1966. 

HOLTON. C.: Thematic orinins o f  scientific thounht. Cambrid~e. Mass.: Harvard Universitv - - - .  
~ r e s s ,  1973. 

HUIZISGA, J.: Hom0 ludens: a study o f  the play-elerrzent in  culture. London: Routledge & 
Kegan Paul, 1949. 

MEILI, R.: ((Les perceptions des enfants et la psychologie de la Gestalts. Archives de Psy- 
chologie, 1931, 23, 25-44. 

PIAGET, J.: La psychologie de l'intelligence. Paris: Armand Colin, 1947. 
PIAGET, J.: Les mécanismes perceptifs. Paris: Presses Universitaires de France, 1961. 
PIAGET, J.: ((Les problemes de l'épistémologie de l'espace)). In Vinh-Bang et al. L'épistémo- 

logie de l'espace. E.E.G. XVIII. Paris: Presses Universitaires de France, 1964. 
PIAGET, J. e INHELDER, B.: Le développement des quantités chez I'enfant. Conservation et 

atomisme. NeuchPtel et Paris: Delachaux & Niestlé, 1941. 
PIAGET, J. e INHELDER, B.: La représentation de l'espace chez l'enfant. Paris: Presses Uni- 

versitaires de France, 1948. 
PIAGET, J. e INHELDER, B.: ((Les images mentales,,. En P. FRAISSE y J. PIAGET, Traitd de 

psychologie expérimentale: VII. L'liztelligence. Paris: Presses Universitaires de France, 
1963, pp. 65-108. 

PIAGET, J. e INIIELDER, B.: La psychologie de l'enfant. Coll. Que sais-je? Paris: Presses Uni. 
versitaires de France, 1966. 

PIAGET, J. e INHELDER, B.: Mémoire et InteJligence. Paris: Presses Universitaires de France, 
1968. 

PIAGET, J. y SZEMINSKA, A.: La gen2se du  nombre chez l'enfant. Neuchgtel et Paris: Dela. 
chaux y Niestlé, 1941. 

POOLE, J. y LANDER, D. G.: ((Te pigeon's concept of pigeon)). Psychonomic Science, 1971, 25, 
157-158. 

PORTER, P. B.: ((Another puzzle-picture)). American Journal o f  Psychology, 1954, 67, 550.551. 




