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14 EL DESARROLLO DE LA CAPACIDAD DE PENSAMIENTO

Durante el periodo sensorio-motor, anterior a la aparicion del lenguaje, el
nifio ha aprendido a actuar sobre las cosas y a prever sus comportamientos.
Mientras que el bebé de pocos meses se limita a llorar cuando experimenta
una necesidad, el de dos afnos sabe como tiene que actuar sobre los adultos
para conseguir lo que quiere. De la misma forma ha aprendido mucho sobre
las propiedades de las cosas y sabe que no puede meter un objeto grande
dentro de uno pequeno, pero si al revés. Sabe que si suelta un objeto, cae, vy
que puede desplazarlo a distancia lanzandolo. En una palabra, ha realizado
grandes progresos desde el punto de vista de su inteligencia y de su conoci-
miento del mundo, que se desarrollan paralelamente.

La aparicion del lenguaje y de la representacion en general amplian enor-
memente su conocimiento del mundo, pero no de una forma inmediata sino
que va a ser preciso recorrer un largo camino durante el cual el nifio va a te-
ner que volver a construir los conocimientos que ha formado sobre el mundo,
y esa reconstruccion va a durar muchos anos, hasta el tinal de la adolescencia.

El lenguaje vy la representacion permiten al hombre distanciarse de la situa-
cion inmediata. Le permiten pensar a largo plazo, situarse en espacios distintos
de donde se encuentra realmente, anticipar lo que va a suceder, aunque se tra-
te de una situacion parcialmente nueva, una situacion que solo tenga algunos
aspectos en comun con otras que ya han sucedido. Le permite también hacer
previsiones de lo que va a hacer, planes a largo plazo de su propia actividad,
etc. Por el contrario, el nino en el periodo sensorio-motor esta muy determina-
do por la informacion que recibe en cada momento, por los datos que le llegan
a través de los sentidos mediante la percepcion, le resulta dificil alejarse de Ia
situacion presente, y no lo puede hacer cuando la distancia es grande.

Organizando el mundo

Durante su desarrollo cognitivo, la tarea principal que el nino tiene que
realizar consiste en conseguir que el mundo que le rodea, tanto fisico como
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social, aparezca dotado de una organizacion y una constancia, y descubrir los
principios que rigen su funcionamiento. Si adoptaramos una posicion realista
v empirista (véase el capitulo 3) respecto a como se forma el conocimiento,
pr::dr{arnm suponer que esa oOrganizaclon y esa constancia estan ya en el
mundo v que el nino lo unico que tiene que hacer es retlejarla o aprenderla;
el canuéimiemo seria un reflejo de la realidad. Pero esta posicion resulta
dificil de mantener, pues estamos viendo continuamente como a lo largo del
desarrollo el sujeto va organizando la realidad de distintas maneras v tiene
que realizar una tarea constructiva en la cual pone mucho de su parte para
dotar de sentido a las experiencias que tiene. Para construir esa organizacion
dispone de sus capacidades innatas que constituyen el punto de partida
esencial y que dirigen esa construccion en determinado sentido, pero es la
experiencia, en interaccion con esas capacidades, la que le va a llevar a orga-
nizar la realidad de una determinada manera. Esto representa un trabajo lar-
go y muy personal.

El mundo es percibido inicialmente como una sucesion de estimulos, y
para entenderlo es preciso organizarlo. El trabajo de la inteligencia consiste
precisamente en construir procedimientos para organizar ese mundo. Para el
nino que se encuentra en el periodo sensorio-motor los objetos aparecen y
desaparecen, todavia no tienen la consistencia de algo permanente, como
veiamos en el capitulo 7. Cuando escucha un ruido tiene que aprender a
interpretar a qué pertenece, categorizarlo como una voz humana o como la
caida de un objeto, como algo que proviene de la actividad de una persona
o que es independiente de ella, etc. Mds tarde, cuando se percibe un objeto,
como un mueble, hay que distinguir si se trata de una silla, una mesa, una
mesilla, un revistero, etc., para lo que nos apoyamos en nuestra experiencia
anterior. Pero el mundo ademas estd en perpetuo cambio, cambia la posi-
cion, la torma, el color segun la luz que ilumina el objeto, etc., aunque den-
tro de ese cambio hay una cierta permanencia. Un coche se mueve pero con:
tinua siendo el mismo coche, simplemente ha cambiado de posicion. Un
punado de harina con agua que estamos amasando cambia de forma, pero
continua siendo la misma masa. Un muelle se estira y se encoge y continia
siendo el mismo muelle, un nino crece y sin embargo continua siendo el mis-
mo nino. Todas esas modificaciones mantienen algo sin cambiar, mientras
que hay otra parte que cambia. En el desarrollo intelectual del ser humano

un aspecto esencial es entender esas transformaciones y ser capaz de encon-
trar una constancia en ellas.

En los animales las formas de reconocimiento de las situaciones son mds
simples; frecuentemente reconocen una situacion por un tnico elemento o
por un numero de elementos reducido, se sirven de la presencia de un ele-
mento desencadenante que permite reconocer la situacion. El hombre es
capaz de atender a un mayor numero de elementos, de construir categorias
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mas complejas v de organizar los elementos de formas mas variadas, de tal
modo que puede comprender la realidad de una manera mucho mas com-
pleja.

Posiblemente el nifio no diferencia al principio el individuo y la clase a
que pertenece, no hay distincion clara entre el espejo del comedor y la cate-
goria de los espejos. Quiza lo que primero existan sean individuos que tie-
nen algo en comun. Va a tener que realizar un gran trabajo para categorizar
los objetos v las situaciones y organizarlos en clases, agrupandolos de acuer-
do con sus semejanzas y distinguiéndolos segun sus diferencias. Pero formar
una categoria es algo dificil, pues las cosas nunca son idénticas, se parecen
en algunos rasgos pero difieren en otros y encontrar las semejanzas y diferen-
cias exige tomar algunos rasgos como esenciales y desdenar otros. Las sillas
tienen todas algo en comun, pero si no son del mismo modelo también tie-
nen diferencias. Verlas como semejantes y formar una categoria o una clase
con ellas supone un trabajo de abstraccion importante que no deja de tener
dificultades pues hay que quedarse con lo esencial y descartar lo accesorio.

Asi, el nifio va aprendiendo a constituir categorias con los objetos, a cla-
sificarlos de acuerdo con sus semejanzas y a ordenarlos en funcion de sus
diferencias. Al actuar de esta manera esta descubriendo los principios de lo
que llamamos «logica» y utilizando sus principales operaciones, las referentes
a las clases y las relaciones. Lo esencial del desarrollo intelectual es la organi-
zacion del mundo, construyendo una imagen suya, y al mismo tiempo la
construccion paralela de los procedimientos para organizarlo, que constitu-
yen lo que entendemos por la inteligencia. El mundo va cobrando un senti-
do cada vez mas preciso y paralelamente aumentan las posibilidades de ac-
tuar sobre él.

El descubrimiento de principios

A lo largo del desarrollo la dependencia del nifo hacia los datos inmediatos,
hacia la informacion que recibe en cada momento, se va haciendo cada vez
menor. El nifio pequefio estd muy determinado por la informacion que recibe,
por la percepcion inmediata, mientras que a medida que progresa en su des-
artollo va sometiendo la informacion de cada instante a una mayor elabora-
cion y la subordina a principios generales, de tal manera que esos principios
tienen prioridad sobre la informacion del momento, a veces enganosa. El nifo
va construyendo un modelo mental del mundo y de sus relaciones, v a medida
que progresa va subordinando las informaciones a la coherencia del modelo.
La logica que el sujeto tiene que ir construyendo constituye un factor funda-
mental para conseguir esa coherencia. Lo ilustraremos con un ejemplo.
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Piaget y un colaborador suyo, André Bullinger, (Piaget, 19744, capitu-
lo 1) realizaron la siguiente experiencia: se presenta a nifos de 5 a 12 anos
un tablero que tiene siete agujeros circulares en cada uno de los cuales
puede introducirse un disco que encaja perfectamente. El diametro de los
discos, y por tanto el de los agujeros, aumenta paulatinamente de una ma-
nera imperceptible con diferencias de dos décimas de milimetro. Asi, el pri-
mer disco tierie 58,8 milimetros de diametro, el segundo 59, el tercero 59,2,
hasta el s€éptimo que tiene 60,0 milimetros. Los discos estan unidos por una
cadena, por lo que el nifio sélo puede comparar entre si los discos conti-
guos, es decir, el primero con el segundo, el segundo con el tercero, el
quinto con el cuarto o con el sexto, etc., pero el séptimo esta libre y se pue-
de comparar con todos los demds. El nino puede manipular los discos y lo
que se le pide es que determine si son iguales o son diferentes. El proble-
ma es que el diametro de dos discos contiguos difiere de forma impercepti-
ble, pero entre el primero y el ultimo hay una diferencia claramente per-
ceptible,

Las conductas de los nifios son enormemente ilustrativas desde el punto
de vista del problema que plantedbamos al principio. Hacia los cinco-seis
aflos no encuentran ninguna contradiccion, aunque sostienen que por una
parte los discos son todos iguales y por otra son diferentes. Lo mas que ha-
cen es senalar que, por ejemplo, los tres primeros son pequenos v los cuatro
ultimos son grandes. Pero cuando se les pide que comparen el tercero con el
cuarto cambian los grupos y consideran que los cuatro primeros son peque-
fios y los tres ultimos son grandes; a medida que se les sigue preguntando
cambian de nuevo sus divisiones.

Los sujetos de un nivel intermedio, desde aproximadamente los siete
afios y hasta los diez afnos, se dan cuenta de la contradiccion que existe pero
todavia no son capaces de explicarla. Por ultimo, a partir de los once anos
aproximadamente los chicos no solo se dan cuenta de la contradiccion sino
que senalan la necesidad de que los discos contiguos, aunque parezcan igua-
les, en realidad no lo sean y descubren que es la suma de esas diferencias im-
perceptibles lo que produce una diferencia perceptible entre los discos de
los extremos.

Esta experiencia constituye entonces un hermoso ejemplo de como la
apariencia, la percepcion de los objetos, que se presentan como iguales entre
si, se subordina a un principio general (por ejemplo, el de que una coleccion
de objetos iguales uno a uno son iguales todos ellos entre si, es decir, la no-
cién de transitividad) y ese principio prevalece sobre lo observable de tal
manera que lo que se ve pasa a considerarse como una apariencia. El princi-
pio se convierte en un organizador de la experiencia y-se vuelve mas podero-

so que el dato del momento.
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El periodo preoperacional

La adquisicion de la representacion senala el final del periodo sensorio-motor y
el comienzo de una nueva etapa. Pero, como hemos dicho, el sujeto no es capaz
de reconstruir inmediatamente en el plano representativo todas sus adquisicio-
nes anteriores. El uso del lenguaje y de otros sistemas de representacion va a
iniciar unos cambios que se van a prolongar hasta la edad adulta. En un cierto
sentido, puede decirse que las etapas posteriores del periodo sensorio-motor
son una reconstruccion en el plano representativo del periodo que finaliza.

¢Qué quiere decir esto? Quiere decir que el nino ha conseguido una
gran habilidad en su manejo de los objetos, y la va a ir perfeccionando du-
rante los afios de infancia, pero no supone que sea capaz de representarse
esas habilidades y de explicar lo que hace. Puede ser capaz de lanzar una
piedra atada a una cuerda, a modo de honda, para que vaya a dar en una ca-
ja, pero no consigue explicar como lo hace, o lo explica, pero mal, es decir,
explica otra cosa distinta de lo que hace (Piaget, 19744, capitulo 2). El nino
de dos afos anda perfectamente por su casa, sabe ir de una habitacion a
otra, pero tardara todavia muchos afios, hasta mds alld de los siete, para po-
der representar lo que hace, y cémo es su casa; o de la misma forma el
nifio/a (de siete-ocho anos) ha aprendido a recorrer el camino hasta su cole-
gio, pero no es capaz de explicarlo, de dibujarlo en un papel o de represen-
tarlo en una maqueta. También es capaz de realizar operaciones aritmeticas,
de resolver problemas, pero explica mal como lo hace. En todos los casos la
accion va por delante de la explicacion y de la toma de conciencia.

La etapa que sigue al periodo sensorio-motor, es decir, la que transcurre
entre los dos y los siete afios se ha denominado, dentro de la teoria de Pia-
get, periodo «preoperacional» o «preoperatorio» porque el sujeto no es
capaz todavia de realizar «operaciones». Las operaciones constituyen un con-
cepto basico dentro de la teoria de Piaget, que entiende por ellas conjuntos
de acciones organizadas en sistemas, dependientes unas de otras. Esto, que
parece dificil de entender, tiene mucho que ver con lo que acabamos de se-
flalar respecto a cémo las acciones del nifio se van haciendo cada vez mas
organizadas y dependientes unas de otras, pero independientes de los datos
inmediatos. El nifio descubre que puede juntar cosas que se parecen, pero
que también puede separarlas, y que esa accion es la opuesta y anula la ante-
rior. O que igualmente puede separarlas primero y luego volver a juntarlas.
Asi va elaborando mentalmente sistemas de acciones que estan relacionadas,
y que son mentales, y eso es lo que constituye las operaciones. Luego volve-
remos sobre ello.

Desgraciadamente los progresos del pensamiento durante el periodo sen-
sorio-motor han sido descritos en la teoria de Piaget mas como carencias que
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como logros. La actuacion del nifio de la etapa preoperatoria se compara con
la del nino de las operaciones concretas y se senala lo que no es capaz de ha-
cer. Si se consideran de forma positiva los avances en la capacidad de repre-
sentacion a los que nos hemos referido en los capitulos anteriores. Sin em-
bargo, los progresos durante este periodo son notables y en época reciente se
han empezado a estudiar como avances, mas que como deticiencias. El mis-
mo Piaget habia empezado a realizar en los ultimos anos de su vida estudios
sobre la inteligencia preoperatoria (Piaget, Grize, Szeminska v Vinh Bang,
1968; Piaget, Sinclair y Vinh Bang, 1968; Piaget, 1980; Piaget v Garcia, 1987).
Otros autores han estudiado diversos aspectos del pensamiento infantil,
como la capacidad para distinguir la apariencia y la realidad o los progresos
en la comprension de la mente de los otros (a los que nos referiremos en el
capitulo proximo).

[La construccion de invariantes

Segun la teoria piagetiana, uno de los rasgos mas caracteristicos del desarro-
llo cognitivo es la formacion de invariantes, es decir, de elementos que se
conservan cuando se producen las transtormaciones. Asi, el esquema del ob-
jeto permanente, del que hablamos en el capitulo 7, constituye un invariante
claro que se produce durante el periodo sensorio-motor. Las llamadas «iden-
tidades» (Piaget, Sinclair y Vinh Bang, 1968), es decir, el descubrimiento de
los objetos, siguen siendo las mismas aunque se cambie algo en ellas, y el es-
tablecimiento de las primeras «funciones» (Piaget, Grize, Szeminska y Vinh
Bang, 1968), es decir, que la modificacion de algin aspecto va unida a modi-
ficaciones en otros aspectos (por ejemplo, cuando algo se alarga por un lado
se reduce por el otro), son también tipos de invariantes que se adquieren du-
rante el periodo preoperacional en sus formas mas simples. Al igual que los
del periodo sensorio-motor se trata de invariantes de un tipo mas bien cuali-
tativo que cuantitativo, v en esto se diferencian de los invariantes posteriores.

Asi, los sujetos adquieren en esta etapa la nocion de que un objeto conti-
nua siendo el mismo objeto a lo largo de diversas transformaciones v mantie-
ne su identidad. Uno de los mds conocidos experimentos de Piaget es el de
la conservacion de los liquidos (véase mfra) que consiste en que se presentan
al nino dos vasos que contienen la misma cantidad de agua y el liquido de
uno de ellos se transvasa a otro recipiente mas alto v estrecho (figura 14.1).
Se pregunta entonces al nifo si continua habiendo la misma cantidad de
agua 0 hay mas en uno que en otro. Los nifios en la etapa preoperacional
dicen que la cantidad de agua ha variado, bien que hay mas, bien que hay
menos. Pero, sin embargo, si le preguntamos si el agua que hay es la misma, el
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nino va a afirmar que si, que es la misma agua aunque su cantidad haya va-
riado.

FIGURA 14.1.  Eltrasvase de liguidos

Otros experimentos ponen de manifiesto ese mismo tipo de conserva-
cion. Por ejemplo, si se toma un trozo de alambre recto y se le da forma de
arco, los sujetos de tres afios afirman que se trata del mismo objeto, sin
fijarse mucho en el cambio de forma. Entre los de cuatro anos predomina la
idea de que el alambre es distinto porque la forma ha cambiado. Hacia los
cinco-seis anos el objeto vuelve a ser considerado el mismo, pero no se con-
serva la longitud y el arco es mds corto. Finalmente, hacia los siete-ocho
anos, ya en la etapa de las operaciones concretas, se acepta la conservacion
de la longitud.

Un experimento realizado por DeVries (1969) pone de manifiesto los
mismos fendmenos con otros problemas. Se presentaba a los sujetos de tres a
sels anos un gato real que los nifos reconocian claramente como tal. Situan-
do la cabeza del gato detrds de una pantalla, mientras que el nifio seguia
viendo la parte trasera, se le colocaba en la cabeza una madscara de perro de
aspecto bastante realista. Cuando el nifo veia de nuevo el gato completo se
le decia que ahora parecia un perro v se le preguntaba qué animal era real-
mente. Aunque los ninos no habian dejado de ver una parte del gato en nin-
gun momento, muchos de los mds pequenos creian que el gato se habia con-
vertido realmente en un perro, mientras que los mayores sostenian que sc
habia hecho algun truco pero que seguia tratandose de un gato.

Al mismo tiempo que se adquiere la nocion de identidad de los objetos.
se adquiere también la de relacion o dependencia funcional. Esto lo que su-
pone es que el nitto comprende que algunos acontecimientos van asociados
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con otros y una modificacion en el primero produce una modificacion en el
segundo, es decir, que las modificaciones de uno son funcion de las modifica-
ciones de otro. Estas relaciones funcionales sin embargo son también de caréc
ter cualitativo y no cuantitativo. Un dispositivo experimental para estudiar el
desarrollo de las funciones utilizado por Piaget consiste en un muelle horizon-
tal fijo en uno de sus extremos y unido a un hilo que se apoya en una poleay
continua verticalmente. De la parte vertical pueden suspenderse diversos pe-
sos de forma que cuando se coloca un peso mayor se alarga el hilo (por estira-
miento del resorte), de tal manera que un alargamiento de la parte vertical su-
pone que la parte horizontal del hilo se reduce y lo contrario sucede cuando
se quita peso. Hay, pues, una dependencia funcional entre el peso y la longi-
tud del alambre o entre la longitud del hilo horizontal y de la parte vertical de
éste. Los ninos hacia los cuatro o seis anos son capaces de comprender estas
relaciones, aunque no puedan manejatlas todavia de forma cuantitativa ni
comprendan que la longitud total del hilo se mantiene constante.

Fa

A Fb

FIGURA 14.2.  La comprension de relaciones funcionales. El nino tiene que descubrir

que hay hechos relacionados con otros. Piaget utilizo este dispositivo para estudiar
como los nifios descubrian relaciones funcionales, en este caso entre el alargamiento
de la parte Y’ del hilo v la correspondiente reduccion de Y, cuando se colocan dis-

tintos pesos en Z (tomada de Piaget, Grize, Szeminska y Vinh-Bang, 1968)

Otro experimento en la misma linea utiliza como material tres peces de
juguete de 5, 10 y 15 cm de longitud, y un conjunto de cuentas que se supo-
ne que son el alimento de los peces. Se les dice a los nifios que el pez media-

no debe comer el doble que el pequefio y el grande el triple. Los nifios de
cinco-seis anos entienden que la cantidad de comida esta en funcion del ta-

mafio del pez, aunque todavia no son capaces de establecer relaciones cuan-
titativas correctas.
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Caracteristicas del pensamiento preoperatorio

La primera etapa del pensamiento preoperatorio, la que transcurre entre los
dos y cuatro anos, estd dominada por la adquisicion del lenguaje y su inser-
cion dentro de la accidon. Hay una lenta sustitucion de la experiencia por la
deduccion v se va produciendo una subordinacion de las acciones sensorio-
motrices al trabajo realizado por medio de la representacion.

Se suele denominar al pensamiento preoperatorio también pensamiento «in-
tuitivor, porque el nino afirma sin pruebas y no es capaz de dar demostraciones o
justificaciones de sus creencias. En realidad no es que no sea capaz de dar prue-
bas, sino que ni siquiera lo intenta, porque no siente su necesidad. Esto es una
manifestacion de lo que se ha llamado «egocentrismo», que es la dificultad para
ponerse en el punto de vista de otro, de lo que nos ocuparemos en el capitulo
proximo. Si la propia creencia o afirmacion es evidente y resulta dificil ponerse
en el punto de vista de otro, no es necesario buscar una prueba o una justifica-
cion de lo que se dice, pues sera igualmente evidente para los demds que para
uno mismo. Se ha denominado también a esta etapa de pensamiento «preldgico»
por falta de una logica de clases y una logica de relaciones que se constituiran en
el periodo de las operaciones concretas, aunque en sentido amplio existe una 16-
gica, pero distinta que la que se ira construyendo en la etapa siguiente,

Podemos decir que para el nifio preoperatorio la realidad es menos real
que para el adulto. Lo real presenta un cardcter difuso sin que exista una ne-
ta oposicion con el juego. El nifio fabula y juega constantemente sin que los
limites entre ese juego, los deseos y la realidad sean tan nitidos como para
los niflos mayores, como veremos también en el proximo capitulo.

El nino/a preoperatorio entiende bien las situaciones cuando é€stas no
presentan excesivas complejidades. El desarrollo perceptivo es grande desde
muy temprano, desde las primeras etapas del periodo sensorio-motor y las
percepciones, imitacion y acciones se prolongan en representaciones, Pero,
apenas la situacion es algo mas compleja, el nifno empieza a tener problemas,
sobre todo cuando lo que se trata de entender son transtormaciones y no
situaciones estaticas, cuando el nifno esta presenciando un proceso y existen
aparentes contradicciones dentro de ese proceso.

En una experiencia que realizamos hace algunos anos presentabamos a
ninos de distintas edades una serie de engranajes que estan conectados unos
con otros, como representa la figura 14.3. Si hacemos girar una de las ruedas
en un sentido, por ejemplo, la de la izquierda, la siguiente a la derecha lo ha-
ra en sentido inverso v la tercera girard en el mismo sentido que la primera.
Sin embargo, los nifos a los cuatro o cinco. afos suponian que todas las rue-
das giran en la misma direccion. Esto no es en principio extrano, porque el
nino posiblemente no ha tenido ocasion de familiarizarse con el meca-
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nismo de funcionamiento de estas ruedas. Pero lo que resulta mas llamativo
es que si movemos las ruedas delante de €l y ¢l estd viendo como se transmi-
te el movimiento de una rueda a otra, incluso colocando encima de cada
rueda sefales de colores para que sean mas visibles los movimientos, los
nifios de cinco-seis anos siguen sosteniendo que se mueven como €l habia
predicho y en todo caso no son capaces de explicar como se esta producien-
do el movimiento. No se logra realizar una correcta lectura de la experiencia,
de lo que esta sucediendo delante de €l. El nino solo ve las cosas en la med:-
da en que sus instrumentos intelectuales lo hacen posible, es decir, que los
esquemas que posee asimilan la intormacion deformandola.

A B

FIGURA 14.3. La lectura de la experiencia. Los ninos mds pequenos tiene que anticipar
en qué direccion se moveran las ruedas B y C cuando se gira la A

Las adquisiciones del pensamiento del nino le permiten, sin embargo, re-
solver muchos problemas y explicar muchas situaciones, pero no todas.
Cuando se trata de movimientos o de transtormaciones solo los comprende
en la medida en que no existan contradicciones, en que los datos de la per-
cepcion contribuyan a la comprension del problema. Volvamos al ejemplo
de los vasos de Piaget que mencionabamos mads arriba. Recordemos que se
presentan al nino dos vasos iguales, uno lleno de un liquido rojo v otro de
un liquido verde. Echamos el contenido de uno de los vasos en otro reci-
piente alto y estrecho en el que el liquido llegara mucho mas arriba. El nifo
ha visto como se realiza la transformacion. Si le preguntamos si hay lo mismo
en el vaso alto y estrecho que en el inicial es frecuente que conteste que no,
que hay mas en el vaso alto. Ha visto como echabamos el liquido de un reci-
piente al otro y eso le inclinaria a pensar que se trata del mismo liquido,
pero la cantidad ha variado porque perceptivamente parece que hay mas en
ese recipiente. Se produce entonces un conflicto que se resuelve a favor de
los datos perceptivos en detrimento de las transformaciones.
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CUADRO 14.4.  Algunas caracteristicas del pensamiento preoperatorto

1. Logros respecto al periodo sensorio-motor
Capacidad de representacion mediante significantes diferenciados.

Capacidad de comunicacion:

funcion informativa: transmitir/recibir informacion.

funcion de control: responder a instrucciones de otros o controlar la con-
ducta de otros o su propia conducta (inicio).

Comprension de identidades y funciones: ejemplo de logica parcial, nuevo pa-
so en la adquisicion de invariantes, regularidades de naturaleza cualitativa.

ldentidades: identificacion de la identidad de un objeto como cualidad per-
manente frente a otras cualidades alterables (conservacion [cualitativa] del
objeto en tanto que entidad).

Funciones: identificacion de relaciones funcionales simples y covariacio-
nes entre hechos observables, no cuantitativa.

Distincion entre la apariencia y la realidad.

Elaboracion de una «teoria de la mente»,

2. Limitaciones del pensamiento preoperatorio
Juicios basados en las apariencias percibidas inmediatas.
Tendencia a centrarse en un solo rasgo.
Dificultad para ponerse en otro punto de vista, egocentrismo.

Atencion a los estados —sobre todo presentes— no a las transformaciones
(centracion tremporal).

Pensamiento irreversible.
Insensibilidad a las contradicciones.
Incorrecta «lectura de la experiencian.

Escasa capacidad de reflexion sobre la propia accion. Falta la «toma de con-
ciencian.
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El experimento pone de manifiesto también otra de las caracteristicas
del pensamiento del nifio preoperatorio y es la dificultad para tener en cuen-
ta simultaneamente varios aspectos de una situacion. El niflo se centra pre-
dominantemente sobre un aspecto en detrimento de otros, e incluso esos as-
pectos pueden variar de un instante al siguiente. Por ejemplo, lo que le
sucede al nino en el experimento con los vasos lo podemos explicar también
diciendo que solo se centra sobre un aspecto del vaso alto, el mas destacado
desde el punto de vista perceptivo, su altura, pero descuida el otro aspecto
relevante, que es su grosor. Esto indica que en experimentos como éste,
cuando el vaso es demasiado estrecho, algunos nifios puedan decir que hay
menos porque el vaso es excesivamente estrecho, lo cual pone de manifiesto
que el nifo o bien considera la altura o bien considera el grosor, pero tiene
dificultades para considerar ambas cosas simultaneamente.

La logica preoperatoria

Si le pedimos al nifno que explique algun fendmeno que se produce delante
de €l, sus explicaciones pueden facilmente ser contradictorias, cosa que pue-
de deberse a la razon que acabamos de apuntar, a la dificultad para conside-
rar mas de un aspecto. Al preguntarle, por ejemplo, por qué flotan una serie
de objetos y no ser capaz el nino de comprender nociones como las de den-
sidad (que no se entiende hasta la etapa tormal), en unos casos nos dira ante
un objeto, por ejemplo, una bola de madera, que flota porque es grande y
tiene fuerza para sujetarse en el agua, mientras que una plancha metadlica se
hunde porque es grande y el agua no tiene fuerza para sujetarla. Pero estas
explicaciones, que podemos considerar contradictorias desde nuestro punto
de vista, no lo son para el nifio, que en cada momento se esta centrando solo
sobre un aspecto, el mas facilmente perceptible, el mas destacado, y entonces
olvida los otros aspectos y sus explicaciones anteriores.

Esta centracion sobre un aspecto se manifiesta también en las clasificacio-
nes. Si damos al nifio una serie de materiales, por ejemplo, figuras geométri-
cas, que difieren por su forma (tridngulos, circulos, etcétera), color, tamano,
etcétera, y le pedimos que ponga juntas las que tienen que ir juntas, una de
las formas que utiliza para organizar ese material es colocar unas a continua-
cion de otras, pero cambiando el criterio, de tal manera que, por ejemplo, co-
loca un triangulo rojo y al lado un tridngulo verde, porque los dos son trian-
gulos, después del tridngulo verde un circulo verde, porque los dos son
verdes, y al lado un cuadrado azul, porque ambos son pequenos, etcétera, asi
va haciendo una clasiticacion en la que cada elemento tiene algan parentesco
con el anterior, pero no hay un criterio unico sino que éste va cambiando.
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Del mismo modo, en las clasificaciones les resulta dificil admitir que un
objeto, un elemento de la clasificacion, pueda pertenecer simultaneamente a
dos clases, pues si pertenece a una deja de pertenecer a la otra. Asi, por
ejemplo, no se puede ser madrilefio y espanol al mismo tiempo, pues si se es
una cosa no se puede ser la otra. Por eso, los nifios a los que se les ha ense-
nado que se puede ser ambas cosas a la vez se ven obligados a justificarlo
con explicaciones peregrinas tales como «naces en Madrid y te bautizan en
Espana».

La clave de todas estas conductas esta probablemente en la dificultad
para manejar mucha informacion simultdneamente. Se sabe que con la edad
va aumentando la capacidad para el manejo de la informacion y quiza ello
pueda explicar esa dificultad para considerar varios aspectos de una situa-
cion al mismo tiempo, pero es necesario explorar todavia este aspecto del

desarrollo desde esa perspectiva.

Con la logica de relaciones, las dificultades son semejantes a las que se
encuentran con la logica de clases. El nifio no es capaz de ordenar sistemati-
camente una serie de varillas de menor a mayor o de mayor a menor, sino
que solo puede formar con ella parejas o trios colocando una grande, una
mediana y una pequenfia.

El nifio entiende ademas en esta edad las relaciones como si fueran pro-
piedades y por ello éstas no tienen un caracter reciproco. Vamos a explicar-
lo. Por ejemplo «ser extranjero» es una relacion entre dos individuos y si
Juan es extranjero para Christine, Christine es extranjera para Juan. Pero los
nifios no lo entienden asi y piensan que hay gente que es extranjera en si
misma y que ellos, en cambio, no pueden ser extranjeros bajo ninguna cir-
cunstancia.

El nifio no entiende los procesos en su conjunto, sino que solo toma de
ellos elementos aislados, fragmentos que destacan especialmente sin que sea
capaz de componer con todos los elementos una unidad. Su propia accion tie-
ne un papel muy importante en las explicaciones y atribuye a ella los resulta-
dos. Por ejemplo, en la experiencia sobre los cuerpos que flotan el nifio inten-
ta depositar en el agua con mucho cuidado un objeto pensando que no se
hundira, mientras que cree que si lo deja caer con fuerza se ira hacia el fondo.

Pero tampoco es consciente de su propia actividad. Su capacidad intros-
pectiva es muy reducida y cuando le preguntamos como ha conseguido lle-
gar a un resultado lo mas probable es que nos dé una contestacion disparata-
da que tiene poco que ver con la realidad; lo mismo que si le preguntamos
cémo sabe una cosa, tampoco serd capaz de decirnos donde o como la
aprendio. A los nifios les resulta muy dificil reconocer que no saben algo y
por ello suelen dar siempre contestaciones, aunque tengan que inventarlas.
Incluso si no saben qué contestar es mas probable que nos digan «ya no me

acuerdo» que «no lo sé».
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Desde el punto de vista del razonamiento, Piaget (1924) senialo que a
esta edad los niflos no hacen ni un razonamiento inductivo ni un razona-
miento deductivo, sino que lo denomind «transduccion», que es un paso de
lo singular a lo singular, sin generalizacion.

LLAS OPERACIONES CONCRETAS

Hacia los siete anos, aproximadamente, se inician una serie de cambios im-
portantes en el pensamiento del nifo. Este alcanza formas de organizacion
de su conducta que son muy superiores a las anteriores en cuanto que em-
pleza a organizar en un sistema aspectos que hasta entonces permanecian
muy inconexos, y esto hace que muchas de las caracteristicas que hemos
descrito en la etapa preoperatoria desaparezcan, como, por ejemplo, la insen-
sibilidad a la contradiccion. Los progresos en la organizacion del mundo ha-
cen que entienda mucho mejor las transformaciones v que los estados que-
dan sometidos a ellas. En adelante, los estados no seran mas que elementos

gque aparecen entre las transformaciones y que estan conectados siempre por
ellas.

Vamos a comenzar volviendo a examinar mas detenidamente las nocio-
nes de conservacion v el establecimiento de invariantes.

I.as nociones de conservacion: la conservacion de la sustancia

Para llegar a comprender la realidad y construir representaciones adecuadas
de ella el sujeto tiene que alejarse de los datos inmediatos que recibe a tra-
ves de la percepcion, y que pueden ser enganosos, para tratar de entender la
esencia de los fenomenos. Uno de los aspectos principales que hay que en-
tender son las transformaciones que se producen en la realidad. Es decir, los
cambios que modifican las cosas. Esos cambios pueden ser de tipos muy va-
riados. Entre los mds sencillos estan los desplazamientos en los que un obje-
to cambia su posicion con respecto a otros que le rodean al ser sometido a
una fuerza que lo desplaza.

Las transformaciones pueden afectar a la forma de los objetos, como
cuando modificamos la forma de una sustancia moldeable para darle otra,
por ejemplo, la masa de harina con la que moldeamos un pan que puede ser
redondo, alargado o de otras formas, pueden ser cambios de color u otros
tipos de modificaciones. Por ejemplo, podemos moler los granos de café con
un molinillo para convertirlo en particulas mas pequefas, podemos hervir
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agua y hacer que se evapore transformandose en vapor o podemos calentar
azicar para convertirla en caramelo o incluso, si seguimos calentando, en
un solido carbonizado. En este caso el azucar inicial se ha transformado en
otras sustancias distintas de la primera. Algunas transformaciones son rever-
sibles, es decir, que podemos volver a la situacion inicial, como en las mo-
dificaciones de la forma de la masa de pan en la que una bola se puede
convertir en una barra alargada y luego podemos volver a hacer la bola (an-
tes de cocer el pan). Otras, en cambio, son irreversibles y no podemos recu-
perar el azticar a partir del carbon que nos ha quedado en el fondo del ca-
20, ni reconstruir los granos de café después de haberlo molido. Pero,
aunque materialmente no podamos retornar a la situacion inicial, si que po-
demos reconstruirla mentalmente v podemos realizar en la mente la trans-
formacion inversa, es decir, concebir de donde provenian esos granos de
café o reconstruir la transformacion quimica que ha tenido lugar en el azu-
car cuando la hemos calentado.

Lo caracteristico de todas las transformaciones, v el mundo es un con-
junto incesante de transformaciones, es que se modifica una parte del objeto
o de la situacion pero hay otras que permanecen invariables. Si cambiamos
la forma de la masa de pan, continua teniendo el peso, la misma composi-
cion quimica o el mismo color, y lo mismo sucede cuando molemos el café.
Si pintamos la masa de pan con un colorante estamos moditicando el color y
anadiendo una sustancia a la composicion pero sigue habiendo la misma ma-
sa sin que se modifiquen sus propiedades basicas. Si calentamos el azucar se
esta produciendo una transformacion quimica pero el peso del residuo que
nos queda, junto con los gases que se desprenden, continua siendo el mismo
que tenia el azucar inicial. Ciertas transformaciones modifican mas aspectos
que otras pero en todo caso continua habiendo siempre algunos aspectos
que permanecen invariables.

Para comprender las transformaciones que tienen lugar en la realidad, se
producen espontaneamente O que nosotros estamos originando es preciso
entender esos aspectos que se conservan y otros que se modifican. Hay as-
pectos que podemos llamar invariantes con respecto a una transformacion vy
la fisica ha puesto de manifiesto muchos de esos aspectos invariantes o no-
ciones de conservacion que acompanan a las transformaciones.

Piaget ha estudiado la comprension de algunas nociones de conservacion
en el pensamiento del nifio. Una de las mas basicas es la conservacion de la
sustancia. Pareceria que algunas de esas nociones de conservacion resultan
dificiles de adquirir para el nifio y suponen un largo trabajo de construccion.
Lo que se trata de ver en este caso es si, en la mente del nino, las modifica-
ciones de forma de una sustancia moldeable afectan a otros aspectos, como
es la cantidad de sustancia. La técnica empleada por Piaget para estudiar la
conservacion de la cantidad de sustancia es la siguiente,
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FIGURA 14.5.  La conservacion de la sustancia. Cuando una bola de plastilina adopta
distintas formas los ninos de menos de siete afios suelen sostener que hay mas (o0 me-
nos) cantidad de masa
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Se le presenta al nifo una bola de plastilina, supongamos que roja, v se
le pide que haga otra exactamente igual con plastilina verde. Una vez que ha
reconocido que ambas son idénticas se aplasta una de ellas con la mano ha-
ciéndola rodar sobre la mesa hasta convertirla en una salchicha. Se pregunta
entonces si hay la misma cantidad de plastilina o de masa que la que habia
antes, El nino puede contestar que hay la misma cantidad o que hay mas o
menos. Se le pide entonces que anticipe si al volver a transformarla en bola
habra la misma cantidad mas o menos. Una vez hecho esto se vuelve a con-
vertir la salchicha en bola realmente y se le vuelve a preguntar si hay lo mis-
mo, m4as O menos, vy asi termina la primera transformacion.

A continuacién se plantean otras transformaciones de forma. Se toma la
otra bola y se convierte en una especie de galleta aplastandola por el centro
y convirtiéndola en un circulo aplanado. Se vuelve a hacer la misma pregun-
ta sobre la cantidad y luego se pide la anticipacion de qué sucedera si volve-
mos a convertir la galleta en bola. Se realiza materialmente la transformacion:
se vuelve a tomar la otra bola fraccionandola en pequefios trozos como «mi-
guitas» y se pregunta de nuevo si hay la misma cantidad. Se pide la anticipa-
cion y luego se vuelve a darle forma de bola y a preguntar si hay la misma
cantidad.

Hasta los siete-ocho anos es frecuente que los nifios afirmen que la canti-
dad si se ha modificado y que por ejemplo en la salchicha hay mds porque
es muy larga, o que en las «miguitas» hay menos porque son muy pequenas.
La entrevista se realiza mediante el llamado «método clinico» (véase el capi-
tulo 20) lo que permite introducir nuevas preguntas para cerciorarse de las
razones que el nifio esta utilizando. Por ejemplo, si dice que en las miguitas
hay menos cantidad porque son muy pequenas se pueden hacer trozos mas
grandes y volver a preguntar, o la salchicha se puede continuar alargando
hasta que llegue a ser muy fina, para ver si se siguen manteniendo las mismas
creencias. En todo caso lo importante no es que el nifio diga que hay mas o
menos cantidad sino el que sostenga que la cantidad se ha modificado. In-
cluso un mismo sujeto puede cambiar sus creencias y sostener inicialmente
que en la salchicha bay mads cantidad porque es larga pero si seguimos alar-
gindola sefialar que hay menos cantidad porque es muy fina. Generalmente
los argumentos de no conservacion se basan en considerar solo una de las
dimensiones y los sujetos dicen que hay mas porque es muy largo o que hay
menos porque es muy pequeno, en el caso de las miguitas muchas veces los
sujetos afirman que hay mas porque son muchas miguitas mientras que otros

senalan que hay menos porque son muy pequenas,
Se encuentran tres niveles de respuestas:

a. los sujetos que no han adquirido la conservacion y que aseguran que
la cantidad se ha moditicado;:
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b, los sujetos que tienen dudas vy en unos casos admiten la conserva:
cién pero en otros no o que son sensibles a contrasugerencias y, finalmente,
¢, los sujetos que consideran la conservacion como necesaria y que son

capaces de justificarlo.

Para cerciorarse de la seguridad que tienen los sujetos en sus explicacio-
nes se les hacen «contrasugerencias» basadas en expresiones que utilizan
otros nifos. Por ejemplo, si un sujeto asegura que en la salchicha hay la mis-
ma cantidad que en la bola se le puede decir que otro nifio sefialaba que ha-
bia mas porque era mas larga. Si el sujeto resiste a esa contrasugerencia po-
demos decir que ha adquirido la conservacion.

Los argumentos que utilizan los sujetos para afirmar que la cantidad no se
modifica pueden ser de tres tipos. Algunos sujetos recurren a la reversibilidad,
sefialando que hay la misma cantidad porque se puede volver a la bola inicial
y serd lo mismo. Un segundo tipo de argumento se basa en la compensacion
de las dimensiones, sefalando el nifio que la salchicha es mas larga pero es
mas delgada, con lo cual hay la misma cantidad. El tercer argumento se basa
en la identidad, apoyandose en que hay la misma cantidad porque es la misma
pasta y lo tinico que se ha hecho ha sido modificar la forma. Piaget sefiala que
este ultimo argumento ya lo conocian los nifios que no tienen la conservacion
pero que se convierte en una base para la conservacion cuando se han adqui-
rido las otras dos explicaciones. En todo caso las tres explicaciones son solida-
rias y los sujetos pueden servirse de varias de ellas simultaneamente.

CUADRO 14.6.  Porcentaje de sujetos que se encuentran en los tres niveles en la conservacion
de la sustancia, del peso y del volumen (tomado de Piaget e Inhelder, 1963 5)

Edades

£

5afos 6anfos 7afos 8anos 9anos 10anos 11 anos

SUSTANCIA:

No conservacion 84 68 64 24 12 - —
Intermedio 0 16 4 4 4 — —
Conservacion 16 16 32 72 84 — —
Peso:

No conservacion 100 84 76 40 16 16 0
Intermedio 0 4 0 8 12 8 4
Conservacion 0 12 24 52 72 76 96
VOLUMEN:

No conservacion 100 100 88 44 56 24 16
Intermedio

o O

Conservacion 12 28 32 56 82
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Se han realizado numerosas investigaciones sobre este problema con re-
sultados siempre semejantes. Los porcentajes de la estandarizacion realizada
por Vinh Bang e Inhelder (Piaget e Inhelder, 19634, se recogen en el cuadro
14.6). Como puede verse es hacia los ocho anos cuando alrededor del 75%
de los ninos creen que la sustancia no se ha modificado .

Pero, aunque el nino haya adquirido esa primera conservacion de la can-
tidad de materia, sin embargo si le preguntamos por el peso o por el volu-
men volvera a tener las mismas dificultades y tardard varios anos en aceptar
la conservacion. Con respecto al peso la técnica es la misma que para la can-
tidad, utilizandose una balanza de dos platillos en la que pueden pesarse las
bolas, colocando una en cada platillo al empezar la experiencia. Luego se
realizan las transformaciones y se le pide al sujeto que anticipe si pesaran lo
mismo, pero sin pesarlas ya realmente.

Respecto al volumen se trata de determinar si el sujeto concibe que la
bola, la salchicha o la galleta ocupan el mismo espacio. Para estudiarlo se uti-
liza un recipiente cilindrico lleno de agua hasta las 3/4 partes y en él se
introduce la bola de plastilina, y ante otro recipiente exactamente igual y con
la misma cantidad de agua se le plantea si en caso de introducir en €l la sal-
chicha ocuparia el mismo lugar o haria subir el agua hasta el mismo nivel.
Tiene que comprender también que el volumen es independiente del peso,
de tal manera que ocupa el mismo volumen un cilindro de plastilina y uno
de plomo, de las mismas dimensiones, aunque el segundo pese mucho mas,
pues a veces los sujetos establecen una seudoconservacion del volumen apo-
yandose en el peso.

Los resultados de estas pruebas de conservacion del peso y del volu-
men estan recogidos en el cuadro 14.6 utilizando la estandarizacion de
Vinh Bang e Inhelder. Como se ve en los porcentajes, mientras que la con-
servacion de la sustancia se adquiere hacia los 8 afios, la del peso no se lo-
gra hasta los 9-10 y la del volumen hasta los 11. Antes de eso, hacia los 5
anos, el nino habia descubierto que la masa era la misma, aunque le cam-
biaramos la forma, pero simplemente de una forma cualitativa sin referen-
cia a la cantidad, como sefnalamos mas arriba, al referirnos al establecimien-
to de la identidad.

Investigaciones realizadas en numeros paises ofrecen resultados semejan-
tes a €stos (véanse distintos resultados en Piaget e Inhelder, 1963 5). Los es-
tudios realizados con sujetos de otras culturas arrojan resultados muy seme-
Jantes aunque puede haber diferencias de tipo temporal. En todo caso lo que
siempre se encuentra es el mismo orden de progresion. Los sujetos primero
adquieren la conservacion de la sustancia, luego la del peso y luego la del vo-

' Se suele establecer, por convencion, que una conducta se adquiere a una determinada edad cuan-
do el 75% de los sujetos de esa edad la presentan.
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lumen sin que se encuentren casos de inversion de ese orden o de modifica-

cion. Esto pareceria indicar que la conservacion de la sustancia es un requisi-
to para la del peso y ésta para la del volumen.

La conservacion de los liquidos

Una experiencia semejante a la de la conservacion de la sustancia puede rea-
lizarse mediante el transvase de liquidos a recipientes de formas diferentes.

A!l‘

FIGURA 14.7.  Material para la conservacion de los liguidos. Se parte de dos recipientes
iguales A y B con la misma cantidad de liquido de dos colores distintos. El conteni-
do de A se cambia a A" Terminadas las preguntas se vuelve el contenido a Ay se
trasvasa B a B’. Al terminar esta parte se cambia A a los cuatro vasos A”.
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¢(Continia habiendo la misma cantidad de liquido cuando se pasa a un vaso
de otra forma? Ya mencionabamos este problema anteriormente, pero no ha-
biamos visto todas las transformaciones que se realizan y la técnica empleada.
La técnica que se utiliza es la siguiente: se dispone de dos vasos cilindricos
del mismo tamano vy se llenan de dos liquidos de diferente color (por ejemplo,
verde vy rosa) exactamente hasta la misma altura. Cuando el sujeto admite que
hay la misma cantidad de liquido en ambos recipientes (se puede decir para ha-
cer la experiencia mas atractiva al nifio que uno contiene «jarabe de menta» y
el otro contiene «jarabe de fresa») se le presenta un vaso alto y estrecho y se le
pregunta hasta donde llegara el liquido si se echa en él el contenido de uno de
los vasos. Una vez que el sujeto ha anticipado el nivel, y generalmente suele
prever un nivel mas bajo que el que realmente alcanzara, se realiza el transvase
y se pregunta si hay la misma cantidad para beber, menos, o mas. Una vez reali-
zado esto se le pide que anticipe si habra la misma cantidad una vez que se
vuelva al vaso inicial. Después se realiza la transformacion con el otro liquido
(para evitar perseveraciones) a un recipiente de mucho mayor didmetro y mas
bajo con el que se vuelven a realizar las mismas preguntas. Finalmente el conte-
nido de uno de los vasos se traslada a cuatro vasos pequenios distribuyendo la
cantidad entre todos ellos v utilizando la misma técnica y las mismas preguntas.
Se piden anticipaciones y se utilizan también contrasugerencias como en el
caso de la conservacion de la sustancia. Las respuestas de los sujetos se pueden
clasificar en los mismos tres niveles de no conservacion, intermedio y conserva-
cion y los argumentos que utilizan los sujetos a favor de la conservacion son
los mismos que en relacion con la sustancia estudiada con la bola de plastilina.
La experiencia puede realizarse igualmente utilizando pequenas cuentas
en vez de liquidos que se introducen en los recipientes para reforzar la idea

CUADRO 14.8.  Porcentaje de sujetos que alcanzan la conservacion de los liguidos y de las cuentas

Edades
5 anos 6 anos 7 anos

THAS\IASE DE LIQUIDOS

No conservacion 85 40 4
Intermedio 11 42 22
Conservacion 4 18 74
TRASVASE DE CUENTAS

No conservacion 38 6 0
Intermedio 40 40 4
Conservacion 22 b4 96

Datos de la estandarizacion realizada por Vinh-Bang e Inhelder, tomados de Piaget e Inhelder, 19635.
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de que hay la misma cantidad, al tratarse de elementos discretos. Para que
los sujetos tengan la certeza que hay el mismo numero de cuentas, con una
mano introducen una de un color en un recipiente y otra de otro color en el
otro recipiente al mismo tiempo, con cada mano. Los resultados de estas
pruebas se recogen en el cuadro 14.8 en el que se puede observar que esta
prueba resulta algo mds simple que la de la conservacion de la sustancia y
que resulta mas fdcil utilizando las cuentas.

Estas conductas de los sujetos parecen sorprendentes y pueden llevar-
nos a pensar que no han entendido bien el problema. Pero la modificacion
de las técnicas y las numerosas replicaciones que se han realizado conducen
siempre a los mismos resultados, tanto en sujetos de nuestra cultura como
de otras.

El sujeto se enfrenta con un conflicto entre el aspecto perceptivo o figu-
ral de la situacion, que da la impresion de que efectivamente hay mucha mis
cantidad en el vaso alto y estrecho, y la identidad del liquido. Esa impresion
de mayor cantidad predomina en los sujetos no conservadores sobre el cono-
cimiento de que lo tnico que han hecho ha sido cambiar el liquido del reci-
piente (0o modificar la forma de la bola en la conservacion de la sustancia).
Bruner realizé un experimento bien conocido en el que el transvase del li-
quido se realizaba detras de una pantalla, de tal manera que los sujetos no
veian el nivel que realmente alcanzaba el liquido. De esta manera se trataba
de protegerles «de la influencia sesgada de la inmediatez perceptiva» (Bru-
ner, Olver y Greenfield, 1966; reproducido en Delval, 1978, t. 2, pp. 110-
127). Al no plantedrseles de entrada el conflicto entre que se trata del mismo
liquido (cosa que saben porque se vierte delante de ellos) y que la cantidad
parece perceptivamente mayor o menor (segun el tipo de vaso), las respuestas
posteriores de los sujetos deberian ser mejores, y esto es lo que se encontra-
ba en la experiencia con los sujetos de cinco afios o mas, mientras que en los
de cuatro no tenia efectos.

Puede decirse, entonces, que lo que no han adquirido los sujetos no
conservadores es la nocidn de que la cantidad es un invariante con respecto
a las modificaciones de forma, y el nivel que alcanza el liquido es un obsti-
culo para defender la conservacion de la cantidad. En los no conservadores
se impone el aspecto perceptivo, mientras que en los conservadores domina
la idea de que la cantidad no pudo modificarse. Para los no conservadores la
cantidad es algo que se modifica cuando se modifica la forma y que, por tan-
to, No permanece invariable.

Otro factor que puede anadirse a lo que acabamos de senalar es la difi-
cultad de los nifos no conservadores, es decir, de los mas pequefios, para
considerar simultineamente dos aspectos de la situaciéon, como son el ancho
y el alto del liquido (o la longitud y el diametro de la salchicha). Se centran,
entonces, solo sobre uno, el que les resulta mas llamativo, vy emiten su juicio
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basandose en él, mientras que descuidan el otro. En cambio, los sujetos conl-
servadores tienen en cuenta las dos dimensiones (en realidad, las tres) y este
es uno de los argumentos que utilizan para defender la conservacion cuando
dicen que el vaso largo «es mas estrecho, pero es mas alto». Centrarse solo
sobre un aspecto puede estar ligado a la capacidad para procesar informa-
cion, que en los mas pequenos seria menor.

Otras formas de conservacion

Problemas semejantes se encuentran en la comprension de otras muchas
transformaciones, o incluso movimientos, aparentemente muy simples. Una
experiencia que puede resultar particularmente llamativa por su sencillez, y
que se refiere al espacio, a la conservacion de la longitud, consiste en presen-
tarle al sujeto dos varillas de igual grosor y longitud (que pueden ser simple-
mente dos trozos de cable eléctrico de colores distintos). Se colocan encima
de la mesa delante del sujeto, paralelas una a otra y con los extremos alinea-
dos a la misma altura (véase la figura 14.9). Se le pregunta al sujeto si son

A
Dos varillas iguales
B
A Se desplaza una de
B ellas delante del nifo

PREGUNTA: ;Son las dos iguales o una de las dos es mas larga que la otra? (Si una hor-
miga anda por A y otra hormiga anda por B, ;andan las dos lo mismo...?).

RESPUESTA: B es mas larga porque llega hasta aqui (sefalando el extremo derecho).

A

g '/

FIGURA 14.9.  Conserracion de la longitud
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igual de largas. Para explicarselo mas claramente se le puede decir que ima-
gine que se trata de dos caminos, por uno de ellos viaja una hormiga desde
el principio hasta el final y por el otro otra hormiga, ;ambas recorreran el
MISmMO ¢amino’

Los nifos pequefios no tienen dificultad para reconocer esa igualdad
pero si a continuacion desplazamos una de las varillas, por ejemplo la que
estd mas proxima al niflo, de tal manera que el extremo quede mds hacia su
derecha y se vuelve a preguntar si las dos hormigas recorrerian lo mismo,
muchos sujetos, antes de los siete afos, contestan que la hormiga que recorre
la varilla que estd desplazada hacia la derecha recorre mas camino porque
tiene que llegar mas lejos. Pequenos desplazamientos en un sentido o en
otro hacen gue el niflo cambie su evaluacion de la longitud del camino, pero
siempre negando la conservacion.

Pareceria que el sujeto considera la longitud de la trayectoria teniendo
en cuenta solo los puntos de llegada y no el punto de partida, lo cual seria
nuevamente un ejemplo de centracion sobre un unico aspecto de la situa-
cidon, descuidando el otro.

Esta experiencia resulta particularmente llamativa por la simplicidad de
su realizacion y porque la modificacion que se produce es sélo un desplaza-
miento. Se puede también estudiar el mismo fenémeno haciendo que una de
las varillas adopte una forma ondulada, curvandola en un sentido y en otro.
En ese caso los sujetos diran que el camino recorrido por la hormiga situada
en la varilla doblada sera mas corto, sin tener en cuenta que el camino es ne-
cesariamente el mismo porque la varilla no se ha modificado y considerando
solo los puntos de llegada.

Por el contrario, otras formas de conservacion son mucho mas compli-
cadas que ésta y se adquieren mas tarde. Por ejemplo, la conservacion o
no conservacién de la superficie cuando se modifica el perimetro de una

figura.

Las clasificaciones

Como hemos sefialado anteriormente, para entender la realidad es necesario
ser capaz de organizarla. Esto supone construir clases o conjuntos con las

cosas que son semejantes y establecer parzntescos entre ellas, lo que supone
establecer las relaciones de inclusion de unas clases en otras. Las clasificacio-

nes tienen una serie de propiedades logicas que los sujetos van construyendo
a lo largo de su desarrollo. Los nifios van siendo capaces de resolver proble-
mas de diversa complejidad, hasta que son capaces de comprender las prin-
cipales propiedades de una jerarquia de clases.
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La técnica que se utiliza para estudiar las clasificaciones consiste en darle
al sujeto un monton de figuras geométricas que se diferencian por la forma
(cuadrados, circulos, tridngulos, rectangulos), el tamano (grandes y pequefios)
y el color (rojos, amarillos y azules). Las consignas que se dan son intenciona-
damente ambiguas, como «poner juntas las cosas que son parecidas», «juntar
lo que tiene que estar junto» u otras semejantes (Inhelder y Piaget, 1959;
puede verse un resumen en Piaget e Inhelder, 19635).

Se pueden distinguir facilmente tres niveles en las conductas de los suje-
tos. En un primer nivel los sujetos realizan lo que Inhelder y Piaget denomi-
nan colecciones figurales, es decir, que el nifio agrupa los elementos de
acuerdo con razones variadas, que no tienen necesariamente que ver con la
busqueda de uno o varios rasgos para establecer una clasificacién. Por ejem-
plo, coloca un tridngulo sobre un cuadrado y dice que es una casa, o coloca
cuadrados y rectangulos unos a continuacion de otros senalando que se trata
de un tren, o pone unas figuras a continuacion de otras en forma de circulo,
cerrando el espacio. La colocacion de una figura al lado de otra puede estar
determinada por una semejanza entre ellas pero variando de criterio a lo lar-
go de la clasiticacion, El nifio coloca una figura redonda y roja y a continua-
cidon un cuadrado rojo, porque ambos son rojos, después un cuadrado azul,
porque los dos son cuadrados, y asi va variando el criterio aunque mante-
niendo una semejanza entre cada par de figuras, pero variando el aspecto en
que son semejantes.

Si en vez de tratarse de figuras geométricas utilizamos animales de pldsti-
co, u otro tipo de material, los nifios realizan la clasificacion también con cri-
terios semejantes, por ejemplo, poniendo varios animales juntos porque son
amigos, pero sin realizar propiamente una clasificacion.

En un segundo nivel los sujetos son capaces de formar colecciones con
los objetos de acuerdo con sus semejanzas, poniendo juntos por un lado los
cuadrados, por otro los circulos, por otro los rectangulos, e incluso pudiendo
subdividir el conjunto de los cuadrados en grandes y pequerios, etc. Pero
aunque consiga eso todavia no puede hablarse propiamente de clases, sino
de colecciones no figurales, porque la conducta del sujeto presenta algunas
limitaciones. Por ejemplo, el sujeto no logra cambiar de criterio de clasifica-
cion una vez realizada (por ejemplo, basarse en el color en vez de en la for-
ma) y tampoco puede comparar cuantitativamente una coleccion, como la
clase de los cuadrados con otra que estd incluida dentro de ella, como la de
los cuadrados rojos, como veremos mas adelante.

Finalmente los sujetos son capaces de construir auténticas clases, pudien-
do cambiar los criterios de clasificacion y realizando clasificaciones ascen-

dentes y descendentes y ademas resuelven otros problemas que implican tér-
minos como «todos» y «algunos», denominados «cuantificadores».
Pareceria que para realizar una clasificacion materialmente el sujeto tie-
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ne que disponer de un modelo mental de la clasificacion en el cual unas cla-
ses estan subordinadas o incluidas dentro de otras. Por ejemplo, la clase de
los dogos esta incluida dentro de la clase de los perros, que a su vez esta
incluida dentro de la clase de los mamiferos, que se incluye dentro de la cla-
se de los animales, que se incluye en la de los seres vivos, etc. Una clasifica-
cion constituye una especie de arbol invertido, en el que las clases mas gene-
rales se van dividiendo en otras mas restringidas. Un sujeto que sabe
clasificar conoce muchas propiedades de esa clasificacion como que las cla-
ses que estan situadas en la parte inferior tienen menos elementos que las
que estan incluidas en la parte superior. Sin embargo, se observa que los
ninos tienen dificultades para realizar muchas de esas actividades hasta que
consiguen disponer del modelo-de la clasificacion. Una de las tareas que po-
ne esto de manifiesto es lo que se denomina la cuantificacion de la inclusion.
Un sujeto que domina la clasiticacion entiende un enunciado como «todos
los madrilefios son espanoles» indicando que la clase de los madrilefios esta
incluida dentro de la clase de los espanoles, lo cual quiere decir que si un in-
dividuo es madrilefio entonces también es espanol, pero que lo contrario no
tiene por qué ser cierto. Se puede, por ello, atirmar que algunos espanoles
son madrilenos v también que algunos espanoles no son madrilenos. Esto
quiere decir igualmente que hay mds espanoles que madrilenos. A su vez los
espanoles estarian incluidos en la clase de los europeos lo que implica que
los madrilefios a su vez estarian incluidos en la clase de los europeos, etc. Sin
embargo, los ninos pequenos tienen dificultades con todas estas relaciones,
como se pone claramente de manifiesto preguntandoles sobre ellas,

Una experiencia tipica realizada por Inhelder v Piaget (1959) es la
siguiente. Se presentan al nifo una serie de cuentas de madera y se hace
que compruebe que todas son de madera. De ellas dos son rojas y ocho
son amarillas y se pregunta chay mads cuentas de madera o mas cuentas
amarillas? Luego se le dice que dos ninas quisieron hacer un collar con las
cuentas, la primera hizo un collar con las cuentas amarillas, luego se deshi-
zo el collar v se volvieron a poner todas las cuentas juntas; la segunda hizo
entonces un collar con todas las cuentas de madera. La pregunta es «;cual
de las dos se pudo hacer un collar mas largo?». Se pueden realizar otras
preguntas para cerciorarse de la comprension del nifo como si quedaran
cuentas en la caja cuando se toman todas las cuentas de madera, ctc. El
problema se puede plantear igualmente con otros materiales, como con flo-
res de plastico de las cuales dos son rosas v ocho son margaritas, y se pre-
gunta a la nina/o cual seria el ramo mas grande, planteando problemas se-
mejantes a los anteriores. En el cuadro 14.10 se recogen los resultados de
esta prueba que, como se ve, no se resuelve hasta los nueve anos (Piaget e
Inhelder, 19635). Hasta ese momento no puede decirse que el sujeto haya
dominado la clasificacion.
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CUADRO 14.10.  Exitos totales de los sujetos en la cuantificacion de la inclusion (en por-
centaje)

Edades

5 aRos 6 anos 7 afos 8 anos 9 anos

Cuentas 7 13 40 60 70
Flores 10 23 43 60 73
Exito en ambos 3 13 30 50 67

Tomado de Piaget e Inhelder {(196356).

Las pruebas referentes al manejo de los cuantificadores, «todos» v «algu-
nos», arrojan resultados semejantes v muestran los distintos pasos y los obs-
taculos que hay que salvar para llegar a construir la clasificacion.

La seriacion

Las cosas pueden agruparse de acuerdo con sus semejanzas pero también
pueden ordenarse de acuerdo con sus diferencias, y se trata de una opera-
cion igualmente bdsica de clasificacion. Por ejemplo. objetos de diferente
tamafio pueden ordenarse de acuerdo con su tamano creciente. Puede estu-
diarse el desarrollo de esta capacidad de sertacion sirviéndose de un conjun-
to de varillas de madera que presentan pequenas diferencias de tamano, del
orden de medio centimetro 2. Se le dan al sujeto diez varillas que se colocan
desordenadas sobre una mesa v se le pide que las ordene o que haga con
ellas una escalera desde la mas pequena a la mas grande.

Aunque parece que se trata de una tarea muy simple los sujetos peque-
nos tienen grandes dificultades y se pueden distinguir tres niveles. En un
principio no son capaces de realizar una serie con todas las varillas sino que
se limitan a ordenar dos o tres elementos, poniendo una varilla grande y otra
pequena v luego volviendo a empezar con otro par. En un segundo nivel son
ya capaces de realizar la serie completa, pero utilizando un método empirico
por ensayo v error en el cual toman una varilla v la colocan sobre la mesa,
después toman otra v la sitdan a la derecha o a la izquierda, segun que sea

2 Se utiliza un material que difiere poco en el tamano para que la tarea no se vea facilitada percepti-
vamente. Sabemos que desde ¢l final del periodo sensorio-motor el nino puede encajar cubos de distinto
tamano abiertos por una de sus caras. Pero en ese caso el material simplifica la resolucion de la tarea,
que solo se puede realizar de una manera. De lo que se trata es de ver como la resuelve cuando la per-
cepcion no avuda a la solucion de la tarea.
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mas grande o mas pequefa, luego toman una tercera y van probando en dis-
tintos lugares hasta que la colocan en orden, y asi proceden sucesivamente
hasta agotar todas las varillas. Si, después de haber terminado la serie, se le
proporciona al sujeto alguna varilla mds, de tamano intermedio entre otras
dos, y se le pide que la coloque tiene de nuevo que ir probando en distintos
lugares hasta poder colocarla adecuadamente, o incluso prefiere deshacer la
serie y volver a empezar.

cuabRO 14.11. Porcentaje de sujetos en cada nivel de respuestas en la prueba de seriacion

Edades

ES

4 anos 5 anos 6 anos 7 anos 8 anos

CONSTRUCCION DE LA SERIE:

0. Ningun ensayo de seriaciéon 53 18 7 — —
|. Pequenias series 47 61 34 22 —
Il. Ensayo vy error — 12 25 15 5

1. Exito sistematico — 9 34 63 95

INTERCALACIONES:

0. Ningun ensayo 60 43 6 — —
l. Ensayos infructuosos 20 16 12 — —
Il. Exito parcial 20 32 54 37 5
lIl. Exito por intercalacion — 9 28 63 95

Finalmente los sujetos utilizan un procedimiento sistematico en el cual
toman la mas pequefa de las varillas, luego la mas pequena de las que
quedan y asi sucesivamente. Si se les da una nueva varilla la colocan sin di-
ficultad sin tener que volver a empezar toda la serie como sucedia en los
sujetos del nivel anterior. Los resultados de esta prueba se recogen en el
cuadro 14.11.

Pareceria como que los sujetos mds pequenos no pudieran manejar
todos los elementos y tener en cuenta esas relaciones, en este caso «mayor
que» 0 «menor que» v el cardcter transitivo de esa relacion. En cambio, los
del nivel 111 es como si tuvieran un modelo de la serie en la cabeza, sabiendo
que la serie es transitiva (si A <B<C<D<KE<FLG<H..., entonces A <H,
sin necesidad de comprobarlo directamente) lo cual les permite intercalar
elementos sin problemas y pudieran situar las varillas concretas aplicando
ese modelo mental.
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L.a nocion de namero

La adquisicion de la nocion de numero es uno de los aspectos importantes
del desarrollo de los conocimientos en el nifio, y su aprendizaje constituye
una de las tareas fundamentales que realiza en la escuela.

Se puede pensar que el nino adquiere el concepto de nimero aprendien-
do los nombres de los nimeros, aprendiendo a contar, es decir, a hacer co-
rresponder nombres de numeros con cantidades de objetos. Pero el estudio
detallado de esta adquisicion muestra que la labor es mucho mas compleja y
que esta estrechamente relacionada con las actividades logicas de clasitica-
cion y seriacion (Piaget y Szeminska, 1941). Una sencilla experiencia pone de
manifiesto que los ninos pequenos no tienen, antes de los seis anos, la con-
servacion del numero. La experiencia consiste en que se colocan delante del
nino una serie de fichas de un color determinado (por ejemplo, blancas) y
frente a cada una de ellas una ficha de otro color (por ejemplo, negras). Se le
pregunta al sujeto si hay las mismas y muchos nifios son capaces de contarlas
y de dar el numero, por ejemplo ocho. Pero si una de las filas se separa un
poco, aumentando la distancia entre los elementos, los sujetos suelen afirmar

ANANAN!

RRRRARI

FIGURA 14.12.  Material para la conservacion del nimero. Los objetos, que pueden ser
cucharas o tenedores, huevos y hueveros, fichas blancas y negras, etc, se colocan en
dos filas del mismo tamano y numero de objetos, y se pregunta st hay los mismos.
Luego se separa una de las filas y se vuelve a hacer la pregunta
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que hay mas, incluso manteniendo que el numero es el mismo, aunque sostenga
que hay mas en la fila que ocupa mads espacio (véase la figura 14.12). Los mismos
resultados se obtienen utilizando un material que refuerza la correspondencia
uno a uno entre los elementos, como tenedores y cucharas o huevos y hueveros.
La cantidad aparece ligada a la disposicion espacial de los elementos y solo puede
hablarse de numero cuando éste se independiza de la disposicion espacial.

Para construir la nocion de numero los sujetos tienen entonces que con-
cebir que cada numero constituye una clase de todos los conjuntos de obje-
tos con los que se puede establecer una correspondencia biunivoca (el 4 es
coordinable con todos los conjuntos que tienen cuatro elementos) y esta
incluido en los siguiehtes (que 1 esta incluido en 2, 2 en 3, y asi sucesiva-
mente). Pero la nocidon de numero implica también una seriacion que corres-
ponde al nimero ordinal, y que es lo que permite distinguir unos numeros
de otros y disponer de un procedimiento generativo que hace posible, no
aprender los nimeros independientemente unos de otros, sino producir nu-
meros indefinidamente. Segun Piaget el numero constituye una sintesis nue-
va de las operaciones de clasificacion y de seriacion.

Otras operaciones

En otros aspectos del conocimiento sobre la realidad, el nifio utiliza opera-
ciones que presentan grandes semejanzas como las que acabamos de descri-
bir. Un ejemplo de ello son las operaciones referentes al espacio. Una prueba
bastante clara, realizada por Piaget, Inhelder y Szeminska (1948, capitulo 2)
se refiere a la medida espontanea. La prueba consiste en lo siguiente.

Se presenta al nifo una torre de 80 c¢m de altura, construida con una
docena de bloques de madera desiguales y se le pide que construya otra de la
misma altura, pero tiene que hacerlo sobre una mesa que esta alejada dos me-
tros del modelo y 90 ¢cm mas baja para evitar una simple transposicion visual.
El nino tiene a su disposicion no solo bloques de distintos tamafios semejantes
a los del modelo sino también hilos o varillas que puedan servirle para medi.
Las conducta- del sujeto pasan por una serie de niveles que son los siguientes.

. El nino se limita a tratar de copiar el modelo sin tener en cuenta los
niveles de las bases ni tampoco el tamarfio de la torre, sino simplemente reali-
zar una torre cualquiera. Si se le pregunta que cémo sabe que la copia es co-
rrecta puede contestar: «tengo buena vista.

2. En un segundo nivel el sujeto trata de iniciar algun tipo de mediday
una vez terminada la copia pretende llevarla al lado del modelo para compa-
rarla, sin que se le ocurra utilizar un elemento intermedio.
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3. Posteriormente, el nifio comienza a comprender la necesidad de uti-
lizar un término medio que sirva de comparacion, pero inicialmente s6lo uti-
liza su propio cuerpo, por ejemplo apoya una mano en la parte superior de
su torre, coloca otra a la altura de la base e intenta transportar esa altura has-
ta el modelo; o también utiliza partes de su propio cuerpo para tratar de es-

tablecer la comparacion.
4. Como este procedimiento resulta muy impreciso empieza a utilizar

un objeto exterior, como puede ser construir otra torre para llevarla desde la
copia al modelo o se sirve de una varilla de altura exactamente igual a la de
su torre. Esta utilizacion de un término medio supone comprender de alguna
manera la transitividad, es decir, que si la torre A es igual al término medio
M vy éste es igual al modelo B, entonces A es igual a B. Pero se trata todavia
de una medicion muy rudimentaria en la cual el intermedio tiene que ser
igual al elemento que se quiere comparar.

5.  En el quinto nivel el nifio utiliza una varilla mas larga y senala sobre
ella el tamafio que corresponde a su torre para trasladarla hasta el modelo.

6. En el sexto nivel, finalmente, el sujeto es capaz de utilizar cualquier
tipo de elemento intermedio, aunque sea mas pequeno, aplicandolo un cier-
to numero de veces a la torre copia y realizando el mismo tipo de medida
sobre la torre modelo. Esto suele realizarse hacia los siete y ocho anos (Pia-

get e Inhelder, 19635).

La posibilidad de descubrir esta forma de medida, cosa que parece reali-
zarse espontaneamente y con poca influencia directa de la ensenianza escolar,
supone ser capaz de dividir el tamafio total en un cierto numero de partes,
teniendo en cuenta que estas partes pueden encajarse en un todo. Esta ope-
racion de «particion» se corresponde con la inclusion de clases. Pero, ade-
mas, hay que ser capaz de ordenar la serie espacial de partes, lo que corres-
ponderia a la seriacion. Finalmente hav que construir una unidad eligiendo
una parte y desplazandola sucesivamente, lo que constituye una sintesis de la
particion y del desplazamiento semejante a la sintesis que el numero consti-
tuye de la inclusion y de la seriacion.

Otra prueba referente también al espacio, que ha tenido una gran
influencia en estudios posteriores, se refiere a la coordinacion de perspecti-
vas de un observador que ve un paisaje desde distintas posiciones (Piaget e
Inhelder, 1947, capitulo 8). Es conocida también como la prueba de «las tres
montafias» porque se le presenta al sujeto una maqueta de 1 m? sobre la que
hay tres montanas de 12 a 30 cm de altura. Desde la posicion A que el nifio
ocupa (véase la figura 14.13) delante de la maqueta tiene a su derecha una
montana verde, pequena, coronada por una casa, a la izquierda una montana
marron con una cruz roja en la cima, v detrds la mas alta de las tres monta-
nas, de color gris con la cima cubierta de nieve. Lo que se trata de estudiar
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es como se representan los ninos las distintas perspectivas desde las que pue-
den verse las montanas cuando cambia la posicidon del observador. Para esto
se sitia una munequita de madera frente a los distintos lados de la maqueta
y se pregunta como ve la muneca las montafas desde su posicion. Con la
mufeca situada frente a cada una de las caras, empezando por A y siguiendo
por C se le pide al sujeto que con tres cartones semejantes a las montanas
construya la perspectiva que ve la muneca; luego se le dan diez dibujos que
representan el paisaje visto desde distintas perspectivas y se le pide que se-
leccione el que esta viendo la muneca. El tercer procedimiento empleado es
el inverso del anterior: se le da un dibujo vy se le pide que indique desde
donde esta viendo la muneca el paisaje.

FIGURA 14.13.  La coordinacion de perspectivas. En esta prueba, conocida como las tres
montanas, el nifo, que estd situado en A, tiene que decir como ve el paisaje un mu-
neco que se coloca en B, C o D (tomada de Piaget e Inhelder, 1947)

Cien ninos/as de cuatro a doce anos realizaron la prueba. Sin entrar en
los detalles de los resultados podemos senalar que los ninos mas pequenos
hacen coincidir el paisaje que ve la mufeca con lo que estan viendo ellos
mismos, es decir, que toman como privilegiado su propio punto de vista.
S6lo a partir de los nueve-diez afios los nifios resuelven correctamente el
problema, Entremedias los sujetos van progresivamente siendo capaces de
comprender la relatividad de los puntos de vista, a través de una serie de pa-
sos que Piaget e Inhelder (1947) describen detalladamente.

El fracaso en esta tarea ha sido considerado como una manifestacion del
«egocentrismoy, es decir, de la dificultad para adoptar otros puntos de vista.
La experiencia ha sido reproducida infinidad de veces por numerosos auto-
res, y ha sido modificada y simplificada. Algunos autores han encontrado
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que los nifios pueden resolver el problema mucho antes, pero generalmente
se trata de versiones simplificadas de la tarea (véase una discusion del pro-
blema en Donaldson, 1978, capitulo 2).

Esos progresos en el pensamiento se manifiestan también en la construc-
cidon de otras nociones cientificas que le permiten igualmente organizar la
realidad, relativas al tiempo, a la comprension del azar, a la velocidad, a pro-
blemas de tipo bioldgico, social, historico, etc. En todos los casos, el nino va
pasando desde una concepciéon muy centrada sobre si mismo y sobre su pro-
pia actividad a una descentracidn en la que las nociones se van haciendo ca-
da vez mas objetivas. Pero todavia son nociones formadas por generalizacion
a partir de la experiencia y no nociones puramente abstractas e hipotéticas,
que no se podran construir hasta el siguiente periodo, el formal

Las estructuras del pensamiento

A lo largo de la resolucion de todos estos tipos de tareas vemos los progresos
que van realizando los sujetos en la creacion de modelos que permiten orga-
nizar el mundo y, en definitiva, comprenderlo.

Piaget sostiene que durante la etapa preoperatoria las acciones sensorio-
motoras pasan a realizarse en el plano de la representacion, es decir, mental-
mente, lo cual las hace mucho mads flexibles, rdpidas y eficaces. Pero esa tra-
duccién no es directa e inmediata sino que exige un largo trabajo de recons-
truccion. Saber realizar una accion de forma practica no supone representarsela
adecuadamente. Inicialmente las acciones estdn centradas en el propio cuer-
po y en la actividad propia y sélo poco a poco el nifio va logrando descen-
trarse v construir un universo objetivo en el que las cosas que suceden no
son simplemente el resultado de la actividad del sujeto sino que hay relacio-
nes objetivas e independientes de nuestra intervencion.

La traducciéon mental de la actividad en acciones interiorizadas da lugar
a acciones parciales y no conectadas entre si. Sélo a partir de los siete-ocho
afos, en la etapa de las operaciones concretas, esas acciones interiorizadas
empiezan a conectarse entre ellas, dando lugar a lo que Piaget ha denomina-
do «operaciones». Por ejemplo, la posibilidad de encontrar semejanzas entre
objetos permite reunirlos, material o mentalmente, de acuerdo con su pareci-
do, pero también se pueden separar y volver a reunir de acuerdo con otra
caracteristica distinta, estableciendo una nueva clasificacion. Dentro de una
categoria se pueden a su vez formar subcategorias, que pueden compararse
con las categorias superiores en las cuales estdn incluidas. Asi, no puede ha-
blarse de una clase aislada sino de sistemas de clases o tambien de sistemas
de relaciones. Todas éstas son las operaciones que hemos descrito mas arri-
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ba. Al ir organizandolas en sistemas, el nifio va descubriendo que las accio-
nes se pueden componer entre si, y que la aplicacion de dos acciones sucesi-
vas da lugar a otra accion; que existen acciones que invierten el resultado
obtenido, v que son acciones inversas o reciprocas; que hay acciones que no
cambian un resultado, y que pueden considerarse nulas. El nino va descu-
briendo propiedades de las cosas y de su propia accion. Por ello, Piaget atir-
ma que las operaciones son acciones interiorizadas o interiorizables, reversi-
bles y coordinadas en estructuras de conjunto.

Piaget encuentra que hay una estructura comun en las operaciones que
se realizan en el terreno concreto y esta estructura es lo que denomind un
«agrupamiento», que es algo parecido a una estructura algebraica de grupo.
El que el sujeto se sirva de esta estructura no quiere decir que sea conscien-
te de ella, como tampoco hace falta conocer explicitamente las estructuras
del lenguaje para poder hablar. Podemos interpretar la posicion de Piaget
diciendo que el sujeto se sirve de ellas, y que nosotros podemos descubrirlas
en la estructura de las acciones que realiza, pero que el sujeto no toma con-
ciencia de ellas, ni necesita hacerlo para usarlas.

La posicion de Piaget ha sido caliticada de «logicista» y ha sido inter-
pretada por algunos autores, a nuestro juicio erroneamente, como si se
atribuyera a los sujetos un conocimiento de la logica. Lo que sostiene es,
mas bien, que la logica es un instrumento adecuado para describir la es-
tructura subvacente de las acciones. Pero el que conoce la logica es el
investigador que encuentra en la organizacion de la accion estructuras que
la logica describe. El sujeto se sirve de ellas sin que tenga que tener ningu-
na conciencia.

Desde luego la conducta de los sujetos no estd determinada solo por
esas reglas, y los sujetos no parecen emplear principios formales indepen-
dientes de los contenidos. Por el contrario, el contenido tiene un papel muy
importante en el pensamiento y constituye un elemento esencial para la ac-
cion. Por eso hay contenidos que facilitan la realizacion de las tareas y otros
que las dificultan. Esto ayudaria a entender un problema importante en la
psicologia del desarrollo que es lo que se ha llamado los «desfases», (0 «des-
niveles», dicen algunos, traduciendo la palabra francesa décalages). Resulta
que tareas que tienen una estructura comun, y que son muy semejantes, tie-
nen un grado de dificultad distinto y son resueltas por los sujetos con dife-
rencias de edad. Recordemos las conservaciones de la sustancia, el peso v el
volumen, o incluso las tareas de la sustancia y los liquidos. Diferencias en el
material, en el contenido de la tarea, a veces minimos desde el punto de vis-
ta del observador, dan lugar a diferencias de ejecucion notables. Este es un
problema muy importante e insuficientemente resuelto en la psicologia evo-
lutiva actual. En todo caso pone de manifiesto la importancia que tienen los
contenidos en el pensamiento.



El desarrollo de la capacidad de pensamiento 343

La abstraccion

Mediante la aplicacién de los esquemas vamos extrayendo las propiedades
de los objetos y los vamos categorizando. Descubrimos los colores, formas,
tipos de superficie, dureza, usos, etc. Sus resistencias a la aplicacion de los
esquemas, v las sensaciones que eso nos produce, nos llevan a atribuirles
propiedades, estableciendo ciertas categorias,

Piaget ha llamado abstracciéon fisica al proceso mediante el cual vamos
extrayendo esas propiedades caracteristicas de cada objeto o de cada tipo de
objetos. En cierto modo las propiedades las estamos poniendo nosotros a
través de nuestra actividad de exploracion, aunque hay una parte que inne-
gablemente tenemos que atribuir al objeto. Pero podriamos hacerlo de otra
manera. Los objetos de una casa se pueden clasificar como muebles, pero
puede interesarnos mas hacerlo como objetos de madera, de plastico, de hie-
rro, de plata, etc. O clasificarlos en objetos de valor y de escaso valor, si lo
que nos interesa es contratar un seguro.

De todas formas nuestros organos sensoriales son un elemento que deter-
mina o hace mas probable un tipo de categorizacion que otro. A pesar de ello
la categorizacion de la realidad ha ido cambiando a lo largo de la historia. Por
ejemplo, la ordenacion de los seres vivos, que es un tipo paradigmatico de cla-
sificacion ha ido variando con los progresos del conocimiento biologico. Du-
rante el siglo xviil se establecieron diversas taxonomias, entre las que destaca
la de Linneo, que con diversas modificaciones seguimos empleando hoy. En
esa época algunos autores trataban de llegar a lo que seria la «clasificacion na-
tural», sin darse cuenta que la manera de organizar la realidad depende de
nuestros objetivos y no de propiedades que se impongan necesariamente.

Piaget ha senalado ademads que extraemos propiedades de nuestras pro-
pias acciones mediante lo que ha denominado abstraccion reflexiva. Cuando
atribuimos un nimero a un monton de elementos no estamos encontrando
una propiedad que esté en esos objetos, sino el resultado de establecer una
correspondencia elemento a elemento con unos numeros. El siete es la pro-
piedad que tienen en comun todos los conjuntos coordinables que tienen
siete elementos y lo mismo podemos decir de los demas numeros. Determi-
nar los elementos de un conjunto no es una propiedad de los objetos, sino
de nuestra actividad sobre ellos. En la abstraccion retlexiva ya no nos intere-
san las propiedades de los objetos sino lo que nosotros hacemos con ellos, v
el tipo de objetos de que se trate es irrelevante.

También cuando estamos clasificando objetos de acuerdo con una pro-
piedad y establecemos clases y subclases encontramos una serie de propieda-
des que se refieren a las formas de clasificacion con independencia del tipo
de objetos; propiedades de la reunién de elementos, de la interseccion, la
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comparacion de conjuntos y subconjuntos. Y lo mismo puede decirse de las
propiedades de las relaciones. En una palabra, lo que consideramos el ambi-
to de las matematicas y de la logica, de las disciplinas formales, es una siste-
matizacion de las acciones que realizamos sobre los objetos prestando mas
atencion a esas acciones que a las propiedades de éstos. Lo que formamos
respecto a ellos son esquemas de nuestras propias acciones, esquemas sobre
esquemas, que tienen entonces unas caracteristicas distintas de los esquemas
sobre los objetos.

Esos esquemas de esquemas es lo que Piaget ha llamado estructuras del
conocimiento, como las estructuras de clasificacion o de seriacion que apare-
cen en el periodo de las operaciones concretas y que son caracteristicas muy
generales que tienen los esquemas en comun, que se pueden aplicar a infini-
dad de tipos de esquemas. El agrupamiento seria un tipo de estructura mds
general todavia. Hemos extraido esas propiedades de nuestras acciones y las
hemos interiorizado y somos capaces de hacer operaciones con clases o con
relaciones. En el periodo formal se construyen esquemas de la logica de pro-
posiciones que extraen otro tipo de propiedades de nuestras acciones, y que
tienen una estructura de grupo. La ldgica como disciplina lo que ha hecho es
formalizar o presentar en forma de calculo esos esquemas que hemos forma-
do a partir de nuestros propios esquemas.

Estos esquemas tienen otro nivel desde el punto de vista de las propie-
dades que extraen. Nos sirven para organizar nuestros esquemas referentes a
objetos, situaciones y acontecimientos, pero son estos los que aplicamos para
actuar sobre la realidad. Sin embargo aumentan mucho el poder organizador

de los esquemas de tipo fisico.

LA MEMORIA Y EL APRENDIZAJE

No conviene que abandonemos este capitulo dedicado al estudio de la capa-
cidad de pensamiento sin referirnos, aunque sea brevemente, a la memoria,
un campo de estudio que se ha desarrollado extraordinariamente en un pe-
riodo reciente (véase un resumen en Flavell e/ al, 1993). Segun como se con-
ciba la memoria, casi todos los fendmenos de pensamiento y aprendizaje
pueden reducirse a ella, o, por el contrario, puede verse como un aspecto li-
mitado y no el mds importante de nuestra capacidad de pensar.

La mayor parte de las conductas que realizan los seres humanos las han
ido adquiriendo a lo largo de los anos y por ello podemos decir que es poco
lo que han recibido hereditariamente y que la mayor parte de lo que son
capaces de hacer lo han aprendido. Lo que hemos estado viendo hasta ahora
es precisamente ese proceso de adquisicion que se prolonga durante anos a
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lo largo del desarrollo. En el lenguaje corriente se suele denominar aprendi-
zaje la adquisicion de nuevas capacidades por efecto de la experiencia. Mds
precisamente, se suele entender por aprendizaje una modificacion relativa-
mente permanente de la capacidad o de la conducta que no es efecto pura-
mente del desarrollo. Sin embargo, y como iremos viendo, las relaciones en-
tre el desarrollo y el aprendizaje son muy estrechas y no puede establecerse
una diferencia neta entre ambos aspectos. El aprendizaje suele verse como el
resultado de la experiencia, ya sea ésta externa o interna. Muchas veces la
experiencia no es mas que la ocasion para que reorganicemos nuestros cono-
cimientos.

Esos efectos de la experiencia tienen que guardarse y mantenerse de
alguna manera y solemos concebir a la memoria como la responsable de esa
conservacion del pasado. Se supone que los acontecimientos en los que par-
ticipamos dejan una huella y pueden ser recordados posteriormente. Desde
este punto de vista la memoria seria un componente fundamental del sistema
cognitivo. Por supuesto la memoria no es exclusiva de los seres humanos
sino que también los animales recuerdan, de la misma forma que también
aprenden, La memoria seria entonces el sistema mediante el cual se mantie-
ne y se recuerda la informacion. La informacion se almacena, se conserva vy
puede volver a utilizarse cuando se desea. Pero la memoria puede concebir-
se de distintas maneras, segin lo que se conserva y cOmo se conserva.

Concepciones de la memoria

La concepcion tradicional y popular de la memoria la considera como un
gran almacén, de capacidad casi ilimitada ?, en el cual se van conservando
nuestras experiencias pasadas, que estan disponibles para ser recuperadas
cuando resulta necesario. Conservariamos recuerdos de personas, objetos,
acontecimientos, situaciones, nombres, fechas, textos, lugares, etc., con los
que hemos estado en contacto en algin momento determinado. Hay que se-
nalar que buena parte de esos recuerdos tendrian forma de imédgenes de dis-
tintas modalidades. Una vez almacenados los recuerdos el proceso de mante-
nerlos en la memoria seria mas bien pasivo y solo se irian perdiendo con el
paso del tiempo.

Se suele considerar que el estudio cientifico de la memoria fue iniciado
por un psicologo aleman, Hermann Ebbinghaus, que en 1885 publicé una
pequefia monografia titulada Sobre la memoria. Para simplificar su objeto de

b El dicho popular: «el saber no ocupa lugar» refleja esta concepcion, pues en €l se toma saber
como sinénimo de memoria.
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estudio la tarea que abordo fue el recuerdo de silabas sin sentido, tratando
de evitar asi interferencias con el significado del material y de igualar sus ca-
racteristicas, pues todas las silabas estaban formadas por tres letras, una vo-
cal entre dos consonantes. Durante mucho tiempo se ha seguido utilizando
este método de Ebbinghaus estudiando el recuerdo por medio de elementos
carentes de significado. Aunque esto supuso un paso adelante muy grande
en el estudio de la memoria, se trata de una situacion muy artificial, muy
poco «ecologica», pues lo que recordamos habitualmente son elementos do-
tados de un significado. Incluso materiales aparentemente sin sentido, como
los nuimeros de teléfono, tienen alguna significacion, pues las primeras cifras
pueden corresponder a una ciudad o un barrio.

Muchos afios mas tarde un psicologo inglés, Frederic Bartlett (1932), uti-
lizando en este caso material con significado (como textos que contaban his-
torias con elementos esperables o poco habituales), mostré que a medida
que pasaba el tiempo los sujetos iban modificando y reelaborando sus re-
cuerdos, tratando de hacerlos mas homogéneos y coherentes con lo que ha-
bitualmente suele suceder. Segin esto la memoria no seria en absoluto un
almacén en el que se guardan los recuerdos, sino que éstos se irian alterando
y reelaborando con el paso del tiempo.

Evidentemente, las silabas sin sentido no pueden ser reelaboradas y hay
que recordarlas como tal, pero en cambio los elementos que tienen signitica-
do pueden irse modificando y reconstruyendo. El trabajo de Bartlett abrid
asi nuevas vias para ¢! estudio de la memoria y hoy se tiende a concebir la
memoria como un sistema muy activo en el cual ni el almacenamiento ni la
recuperacion de lo que se recuerda se realizan pasivamente sino que se estan
elaborando y modificando de forma continua.

Pero bajo el rotulo de memoria se incluyen actividades que son bastante
diferentes y que quiza no tengan todas la misma naturaleza. Me puedo inten-
tar acordar en donde dejé ayer un libro que estuve manejando y que ahora
no encuentro, del nombre del tendero de la tienda donde compro el pan, de
un numero de teléfono, de cuindo se produjo la batalla de las Navas de To-
losa, de quién gand el «tour» de Francia en 1990, de como se monta en bici-
cleta, de como se prepara una fabada, de la formula para resolver una ecua-
cion de segundo grado, o de las ideas centrales de la concepcion empirista
de la formacién de conocimientos. Estas actividades son bastante distintas
unas de otras pero a todas podriamos denominarlas recuerdo. Incluso andar,
escribir, leer o hablar en francés podrian considerarse también actividades
relacionadas con la memoria, 0 quizas no, depende de lo que entendamos
por memoria. Lo cierto es que esas tareas diferentes se recuerdan de manera
distinta, Resulta dificil imaginar que una persona que ha aprendido a escribir
o a montar en bicicleta lo olvide y posiblemente podriamos decir lo mismo
de alguien que ha aprendido a hablar en francés. Asi pues, hay algunas acti-
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vidades que parece que son mds caracteristicas de lo que entendemos por
memoria que otras.

Sin embargo, si sostuviéramos que la memoria es el mantenimiento de lo
aprendido todas las adquisiciones que hemos ido logrando a lo largo de
nuestra vida podrian considerarse memoria. Entonces la memoria se identifi-
caria con el conocimiento en general. Por ello conviene establecer una dis-
tincién entre lo que Piaget e Inhelder (1968) han llamado memoria en senti-
do estricto v memoria en sentido amplio. La memoria en sentido estricto se
refiere al recuerdo de acontecimientos especificos y bien localizados en el es-
pacio v en el tiempo y éste es posiblemente el sentido mas claro que tiene el
término memoria, tal y como lo empleamos corrientemente. En cambio las
adquisiciones de caracter mas general, como por ejemplo que los objetos
que dejan de estar presentes a nuestra vista siguen existiendo (lo que habia-
mos llamado el esquema del objeto permanente o la permanencia de los ob-
jetos), o que el nimero de elementos de una coleccion se conserva aunque
cambiemos la disposicion, serian ejemplos de memoria en sentido amplio,
Las actividades que dan lugar a esquemas y que llegan a automatizarse no se-
rian entonces ejemplos de memoria en sentido estricto. El ejercicio de cual-
quier esquema, como senala Piaget, es el propio esquema funcionando y
cuando el esquema ha sido autornatizado resulta diticil olvidarlo. Por eso es
dificil que nos olvidemos de escribir o de montar en bicicleta una vez que
hemos aprendido a hacerlo.

Tulving (1972), un psicologo norteamericano, establecid una diferencia
entre lo que se llamo memoria episddica v memoria semantica. La memoria
episodica es la memoria de acontecimientos concretos localizados en el espa-
cio y en el tiempo, v tiene un cardcter autobiografico, es decir, referencias a
la experiencia del propio sujeto. La memoria semantica, por su parte, se re-
fiere a actividades cognitivas mas bdsicas, que tienen relacion con el almace-
namiento del conocimiento en general. Un ejemplo de Tulving es recordar
que la formula quimica de la sal comun es NaCl, lo cual hace intervenir ge-
neralmente muchos de nuestros conocimientos de quimica. Como se ve, aun-
que existan diferencias, la distincion es semejante a la que establecian Piaget
e Inhelder.

Sin embargo, no parece que el conocimiento de lo episodico y de o ge-
neral puedan separarse ficilmente, como veremos en breve. Lo que ahora
queremos sefalar es que, si incluimos ambos tipos de memoria en el objeto
de estudio de la memoria ésta se convierte en un estudio de todo el conoci-

miento. Por esa postura parecen inclinarse muchos psicologos cognitivos y
por eso se han desarrollado tanto los estudios sobre memoria en la psicolo-
gia cognitiva. Piaget, por su parte, se inclina mas por entender la memoria en
el sentido estricto, y estudiar otras actividades intelectuales en relacion con
las operaciones. De acuerdo con esto, Piaget sefiala que lo que llamamos me-



348 Juan Delval

moria «no es otra cosa que el aspecto figurativo de los sistemas de esquemas
en su totalidad» (Piaget e Inhelder, 19664, p. 64), vy en su Psicologia del nino
estudia la memoria en el capitulo dedicado a la funcion semidtica, pues la
memoria de lo concreto esta muy relacionada con la representacion. En la
misma linea Flavell etal (1993) sefalan que la memoria es cognicion aplicada.

Algunas distinciones

Antes de que sigamos adelante conviene establecer algunas precisiones re-
ferentes a las actividades relacionadas con la memoria. Una distincion im-
portante que conviene tener presente es la que existe entre la memoria de
reconocimiento v la memoria de evocacion, que parecen dos actividades
bien distintas. La memoria de reconocimiento se produce cuando nos en-
contramos de nuevo con un estimulo ya conocido y lo identiticamos como
algo tamiliar. Resulta claro que es mas sencillo reconocer algo que ya se ha
presentado anteriormente y con lo que nos volvemos a encontrar, que tra-
tar de acordarnos sin que el estimulo esté presente. Por ejemplo, se nos
presentan una serie de objetos vy posteriormente se nos pide que los reco-
nozcamos entre otros objetos mas, lo que resulta una tarea relativamente
facil. O vemos a una persona que conociamos y la reconocemos con faci-
lidad.

La memoria de evocacion consiste en producir el recuerdo sin que el es-
timulo que lo produjo esté presente, y generalmente resulta mas complicado
producir ese recuerdo en su ausencia ya que supone una mayor actividad

por parte del sujeto.
La memoria de reconocimiento esta ligada todavia a actividades muy

simples y poi ello puede producirse ya durante el periodo sensorio-motor.
En cambio, Piaget e Inhelder consideran que la memoria de evocacion solo
se produce cuando ya existe la funcion semiotica puesto que consiste en pro-
ducir lo que estamos recordando sin tener presentes de forma perceptiva los
elementos necesarios para ello. Lo que si sucede es que frecuentemente la
memoria de reconocimiento puede desencadenar otros tipos de recuerdo y
si nos encontramos con una persona a la que conocemos poco, su presencia
puede producir que nos acordemos de las circunstancias en las que la habia-
mos visto anteriormente, dando lugar a que surjan otros recuerdos que ya
son solo evocados. En cambio, describir en su ausencia a esa misma persona,
o incluso a otra que conozcamos mejor, resulta una tarea mucho mas com-
pleja y supone algun tipo de imagen interiorizada.

Puede decirse que los nifios casi desde el momento de su nacimiento
pueden manifestar una capacidad de reconocimiento. Un bebé que busca el
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pezon para mamar y que se pone a succionar intensamente cuando lo tiene
en la boca podriamos decir que de alguna manera lo esta reconociendo, o
también el bebé que a los seis dias es capaz de diferenciar el sabor de la
leche de su madre de la de otra mujer, o el nifio que a los tres o cuatro me-
ses sonrie ampliamente ante la presencia de un objeto que ha visto otras ve-
ces, podemos decir que estan realizando actividades de reconocimiento.
Pero eso no quiere decir que sean capaces de llevar a cabo una evocacion y
lo mas verosimil es que en ausencia del objeto o de la situacion no puedan
acordarse de ella. Podemos sefalar que todos los estudios de tipo perceptivo
que utilizan el procedimiento de habituacion (véase el capitulo 20) estan ba-
sados también en el reconocimiento.

La evocacion supone una actividad mas diticil porque el sujeto tiene que
buscar algo que estd codificado sin que existan elementos en el ambiente
que lo produzcan. Muchas veces el recuerdo se apoya en algunos procedi-
mientos que facilitan la recuperacion del material, como cambiarse el reloj
de muneca o el anillo de dedo, lo que supone disponer de algo presente en
el ambiente para facilitar el recuerdo. A veces lo que sucede es que no nos
acordamos de que nos tenemos que acordar de algo.

Otra distincion que conviene establecer cuando nos ocupamos de la
memoria es la que existe entre como se almacena el material y como se
vuelve a encontrar, lo que se denomina almacenamiento y recuperacion. El
almacenamiento es la fase de establecimiento del recuerdo y se produce en
presencia del estimulo. Lo normal es que no nos acordemos de todo lo que
nos sucede. Los acontecimientos discrepantes, es decir, los que presentan
algun tipo de anomalia, o los muy significativos, son los que resulta mas fa-
cil recordar, precisamente porque son anomalos. Les prestamos mads aten-
ci6n y por ello quizas también podemos acordarnos mejor. Un suceso que
nos llama la atencion a veces se nos queda grabado profundamente y pode-
mos recordarlo mucho tiempo después mientras que los sucesos que trans-
curren siempre de la misma manera generalmente no son recordados.
Cuando nos importa acordarnos de algo utilizamos estrategias que facilitan
la tarea de almacenamiento, como repetir un nombre varias veces para que

no se nos olvide.
Pero una vez establecido el recuerdo es importante que podamos volver

a utilizarlo, lo que constituye la fase de recuperacion. La recuperacion es
algo que puede producirse sin esfuerzo, y a veces nos vienen recuerdos a la
cabeza sin que sepamos por qué, pero también pueden utilizarse algunas es-
trategias cuando no conseguimos acordarnos de algo, intentando recordar las
circunstancias en las que se produjo, tratando de asociarlo con otras cosas, y
en definitiva realizando en cierto modo un proceso de reconstruccion. La
mayor parte de los psicologos admiten que recordar supone reconstruir los

recuerdos.
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LLa memoria y el conocimiento

Aunque antes estableciamos la distincion entre memoria episodica y memo-
ria semantica, sefalabamos también que el recuerdo depende mucho de los
conocimientos generales. Pensemos un poco en ello.

Recuerdo, por ejemplo, aquel dia en que, estando en clase, se cayo el en-
cerado. Estoy rememorando un acontecimiento especifico, el dia que se cayo
el encerado, y puedo reproducir las circunstancias, las sensaciones, mis con-
ductas, las de los demads presentes. Igualmente podemos acordarnos del dia
en que nos encontramos con un amigo, al que hacia mucho tiempo que no
veiamos, en la cola de un cine mientras intentdbamos sacar las entradas. Re-
cordamos el reconocimiento, la conversacion sobre lo que nos habia sucedi-
do en los afos en que no nos habiamos visto, la descripcion sobre los suce-
sos mas importantes de nuestras vidas, v las preguntas reciprocas acerca de
nuestra situacion actual. También podemos recordar que nos sentamos en el
cine en distintos lugares, pues ibamos acompanados cada uno de otros ami-
gos, y como nos volvimos a ver a la salida, intercambiamos nuestras respecti-
vas direcciones en ese momento y nos despedimos.

Pero aunque parece que esos recuerdos estan bien delimitados en el es-
pacio v en el tiempo tienen mucho en comun con otras situaciones semejan-
tes. Todo lo que nos sucedio en la cola del cine es bastante predecible cuan-
do uno se encuentra con una persona a la que no ve desde hace tiempo y por
la que siente carifio. Pasados unos meses o afos de aquel suceso es posible
que haya perdido muchos de los detalles sobre como transcurrio y se haya
homogeneizado con lo que resulta verosimil en esa circunstancia. Pero lo que
es verosimil es precisamente lo que aparece en los esquemas o guiones para
esas situaciones. Todo el contexto estd esquematizado, la cola del cine, el re-
conocimiento de un rostro familiar pero no presente, el saludo, las preguntas,
etc. Entonces para recordar todo eso nos apoyamos en los esquemas que po-
seemos. Incluso una situaciéon mas infrecuente, como que se caiga el encera-
do, se recuerda con ayuda de guiones. La situacion de clase, la sorpresa, los
movimientos motores para sujetar el encerado, la ayuda de los otros, etc. Si a
un nifio se le presenta una historia en la cual aparece un médico que es una
mujer y un enfermero que es un varon es probable que al cabo de algun
tiempo recuerde la historia como que el médico es un hombre y el enfermero
es una mujer, adaptando el recuerdo a los estereotipos adquiridos, en este
caso acerca de los papeles sexuales. Por ello, puede decirse que nuestros co-
nocimientos generales estan reorganizando nuestros recuerdos concretos.

Los antiguos se preocupaban ya por la veracidad de los recuerdos y éste
es un tema constante de la filosofia y la literatura. Porque efectivamente los
recuerdos se deterioran con el tiempo. Pero en realidad no se deterioran,
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sino que se homogeneizan, se vuelven mads regulares, permanece lo esquema-
tico y se pierde lo accidental. Esto lo mostro claramente Bartlett (1932) en su
obra sobre el recuerdo.

Asi pues, los esquemas son elementos esenciales para recordar, para la
memoria episodica, aunque evidentemente no son toda la memoria episodi-
ca. Podemos decir que la memoria episodica esta formada por combinacio-
nes de esquemas que tienen adheridos algunos aspectos mas individuales,

Buena parte de los conocimientos escolares son recuerdos episodicos. La
lista de los reyes godos, los cabos de Europa, la lista de los gases nobles.
Pero lo pueden ser en distinto grado. Puedo recordarlos como una pura re-
tahila, y entonces se trata sobre todo de una memoria motora, como ya mos-
tro el psicologo francés Pierre Janet hace muchos anos. Incluso me puedo
ayudar con una cierta cantinela para no equivocarme. Puedo recordar: «todo
cuerpo permanece en su estado de reposo o movimiento uniforme..», una de
las leyes del movimiento de Newton. Lo que estoy recordando son movi-
mientos de la boca y la lengua, v cierta sucesion de sonidos. Este recuerdo
no se diferencia mucho de aprender a bajar escaleras o a montar en bicicleta.
Pero puedo relacionarlo también con su contenido conceptual, v eso va a fa-
cilitar el recuerdo. En cierto modo puede facilitar también un tipo de olvido.
Porque puedo olvidar la cantinela v quedarme con los conceptos. Entonces
no lo podré repetir con tanta exactitud pero me sera mas util porque me
permitira entender otras cosas, en el caso de la ley de Newton algunos aspec-
tos de la mecanica. Por ello podemos decir que el caricter episodico o gene-
ral de un recuerdo no depende tanto de lo recordado como del tratamiento
que le demos.

Sin embargo, hay conocimientos que son mas episodicos que otros. Sa-
ber quién era el rey de Francia en la época de la Revolucion francesa es un
conocimiento episodico, no es un conocimiento de tipo general, aunque para
entenderlo me tengo que apoyar en la idea de rey, en qué fue la Revolucién
francesa, etc. En cambio saber si la suma de los cuadrados de los catetos es
igual al cuadrado de la hipotenusa no es un conocimiento episédico sino
que es un conocimiento de tipo general; lo mismo sucede con saber que si la
clase A esta incluida en la clase B, quiere decir que B es mayor o igual que
A. Pero de ambos puedo recordar cuando los aprendi o en qué pagina del li-
bro de texto se encuentran y que caracteristicas tienen esas paginas.

Las relaciones entre la memoria y el conocimiento dependen mucho del
tipo de material que estamos tratando de recordar. En una experiencia reali-
zada por Piaget e Inhelder (1968) se le dan al nifno una serie de objetos orde-
nados con algun criterio o desordenados. Curiosamente se observa que para
los mas pequenos resulta igualmente complicado acordarse de los objetos
cuando estan ordenados de acuerdo con algun criterio que cuando estan des-
ordenados, mientras que para los mavores es mas facil acordarse de los or-
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denados. La capacidad de ordenar el material es una tarea cognitiva que no
esta directamente relacionada con el recuerdo pero que puede servir para fa-
cilitarlo.

Podemos comprobarlo con una experiencia muy simple. Tenemos delante
una lista de nombres, como mesa, chalet, manzano, silla, bocadillo, armario, pi-
no, apartamento, nogal, filete, sopa, hotel. Resulta dificil recordar todas estas
palabras, tras haberlas leido, sin que se nos olvide alguna. Pero si las examina-
mos y nos damos cuenta de que pertenecen a distintas categorias, muebles, es-
pacios para vivir, arboles y cosas para comer, y las organizamos ast:

mesa chalet Manzano bocadillo
armario apartamento pino filete
silla hotel nogal sopa

la tarea se vuelve mas sencilla. También podriamos utilizar como estrategia
para recordarlas construir una historia con ellas: comer la sopa y el filete, en
vez del bocadillo, sentados en la silla, sobre la mesa que esta entre el manza-
no y el nogal; etcétera.

Incluso una serie de numeros puede organizarse. Por ejemplo, los nume-
ros 3,4,1,3,9,7,4,0,7,3 resultan mds faciles de recordar si los imagino como un
numero de teléfono agrupando las cifras: 34-1-397-4073.

Chase y Simon (1973) mostraron que la capacidad de un sujeto para re-
cordar la posicion de piezas en un tablero de ajedrez depende de su conoci-
miento del ajedrez v que se ve facilitada por el hecho de que corresponda a
posiciones de piezas en una partida. Partiendo de esto Chi (1978) realizo un
interesante experimento. Examind la memoria de digitos en ninos de 8-10
anos y de adultos, encontrando, como es habitual, que el recuerdo es mejor
en los adultos. Luego se sometid a esos mismos sujetos a otra prueba. Se les
presentaban fichas de ajedrez colocadas sobre un tablero en posiciones que
correspondian a situaciones de juego. Los chicos habian sido seleccionados
entre aquellos que tenian un buen conocimiento del ajedrez mientras que
los adultos no tenian una preparacion especifica en este terreno. Pues bien,
el resultado fue que el recuerdo de las piezas de ajedrez era netamente su-
perior en los nifios que en los adultos. En éstos era de unas seis, mientras
que los nifos recordaban mas de nueve, aunque con los numeros la rela-
cién se invertia. ¢<Como podemos explicar esto? Para los adultos, que no
eran expertos en el ajedrez, la colocacion de las fichas no era algo signiticati-
vo mientras que los ninos, que si eran jugadores, veian configuraciones que
tenian un significado y las recordaban con mads facilidad, como se ve en la
tigura 14.14.

Piaget e Inhelder (1968) han realizado una serie de experiencias para es-
tudiar las relaciones entre la memoria y la inteligencia. Muchas de sus prue-
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bas examinan la relacion entre la memoria y las operaciones. En una de ellas se
presentaba a los chicos de distintas edades una serie de varillas ordenadas se-
gun el tamano creciente o formando una escalera, es decir, el resultado de una
seriacion de varillas, de que habldbamos mas arriba. Recordemos que los nifios
no son capaces de construir la serie sistematicamente hasta los siete-ocho anos.
Los pequernios solo son capaces de formar parejas o trios con las varillas pero
no de hacer una serie completa. Pues bien, los chicos de menos de siete anos
recordaban las varillas, que habian visto ordenadas (pegadas sobre un cartén)
también como pares o como trios y solo los mayores eran capaces de recordar
la seriacion completa. Pero lo mds sorprendente del caso es que cuando se exa-
minaba a los sujetos unos seis meses después de haber visto la serie, y sin ha-
bérsela ensefiado de nuevo, los que se encontraban en el periodo de transicion
entre la etapa preoperatoria y de las operaciones concretas, tuvieron mejores
recuerdos a pesar del tiempo transcurrido, cuando la prueba se les habia pasa-
do por primera vez. Esto solo puede interpretarse suponiendo que la capacidad
de organizar ese material, es decir, la capacidad de realizar una seriacion, influ-
ye sobre como recordaban las varillas y sobre como las vefan.

10 p=

9 |-

5 - @ Piezas de ajedrez

A Numeros

Numero de items recordados

Nirnos Adultos

FIGURA 14.14.  E/l recuerdo de fichas en un tablero de ajedrez. En un experimento se
comparé el recuerdo de fichas por parte de nifios de ocho a diez afios, expertos en
ajedrez, y de adultos, que no eran jugadores, encontrandose mejores resultados en
los niflos, en contra de lo que suele suceder. En cambio con digitos el recuerdo era

mejor en los adultos (tomado de Chi, 1978)

Todo esto confirma la idea de que el proceso de memorizacion esta muy
estrechamente relacionado con el conocimiento en general y que el almace-
namiento es también un proceso constructivo, mientras que el recuerdo es

un proceso de reconstruccion.
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Memoria y metamemoria

A lo largo del desarrollo va aumentando la amplitud de la memoria, es decir, el
numero de items que se pueden recordar en la memoria a corto plazo o memoria
de trabajo. Mientras que a los dos anos el numero de items es de poco mas de 2,
por término medio, a los siete anos se situa en torno a los 5 v en los adultos alre-
dedor de 7. Naturalmente depende del tipo de material y, como se ve en la figura
14.15 es algo menor para letras que para numeros. Un hecho destacable, conocido
hace ya mucho tiempo, es que la capacidad humana para procesar informacion es
limitada, v se situa en torno a las siete unidades en la edad adulta. Lo que sucede
también es que la capacidad para formar agregados, para agrupar el material que
hav que recordar, hace que formando unidades mavores se pueda mantener mas
informacion, v resulta casi igual de dificil recordar letras, palabras o frases,

10 ~

Numero medio de simbolos recordados

, Digitos o __~
Letras o—o

S
0 SRS VS WS ! N NN WS VU VN S
9

w
o 1 2 3 4 5 6 7 B8 10 11 12 Adultos

Fdad

FIGURA 1415 Namero de letras v digitos que se recuerdan a distintas edades (tomado de
Dempster, 1981)

En un interesante experimento llevado a cabo por Flavell, Friedrichs v
Hovt (1970) se pedia a ninos de guarderia, de jardin de infancia, de 2.0 v de
42 de primaria que predijeran el numero de objetos que serian capaces de
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recordar, es decir, que estimaran la amplitud de su memoria. Tras cllo se de-
terminaba lo que realmente eran capaces de recordar, mediante una prueba
de recuerdo de nombres de objetos. Se tenian asi dos medidas, lo que los
nifnos creian que eran capaces de recordar v lo que recordaban realmente.
Pues bien, como s¢ recoge en el cuadro 14.16, los ninos mas pequenos ha-
cian predicciones muy por encima de su capacidad, mientras que las estima-
ciones de los mavores eran mucho mas aproximadas a la realidad.

CUADRO 14.16.  Diferencias entre la amplitud de memoria predicha v real e ninios

Guarderia Jardin 2° 4
Amplitud media real 3,60 3,61 4,36 5,50
Amplitud media predicha 7,21 7,97 6,00 6,14

Los ninos mas pequenos se atribuyen una capacidad de memoria muy superior a la que tienen, y
puede decirse que son poco realistas, porque su amplitud de memoria real es escasa. En cambio,
en los mayores, la amplitud de memoria que se atribuyen y la que realmente tienen son mas proxi-
mas. Las cifras indican el numero medio de objetos que recordaban o creian que iban a recordar.

Basado en Flavell, Friedrichs y Hoyt (1970).

Se puede decir, entonces, que los ninos no soélo aumentan su capacidad
de memoria, sino su conocimiento sobre su propia memoria. Parece que este
conocimiento es un elemento también que contribuye a la capacidad para re-
cordar. Esto es lo que Flavell ha denominado metamemoria, que ha sido ob-
jeto de numerosos estudios en estos ultimos anos. La capacidad de controlar
las propias actividades mentales parece que contribuyve mucho a que puedan
usarse eficazmente.

Los progresos en la metamemoria van unidos también a la posibilidad de
utilizar estrategias, tanto para almacenar, como para recuperar los recuerdos.
Los ninos y los adultos utilizan estrategias, como repetir numerosas veces el
material que no quieren olvidar, asociarlo con otras cosas, organizarlo, elabo-
rarlo, etc. También puede recurrirse al apovo de medios externos para recor-
dar mejor, como elaborar una lista en un papel de las tareas que tenemos
que hacer y esto constituye un tipo de estrategia como las otras. La capaci-
dad para usar estrategias va aumentando con la edad.
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