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Introduccio

La segona infancia s'estén dels dos als sis o set anys. Anys enrere, quan
s'arribava a aquest periode el nen o nena entrava en el moén escolar. També es
deia que adquiria 1"as de ra6". Cap d'aquestes caracteritzacions esta en vigor
avui dia. Des de molt petits, assisteixen ja regularment a parvularis o fins i tot
a escoles maternals. I, d'altra banda, pel que fa a la seva capacitat de raonar,
ja fa mesos que en fan un acceptable (i, a vegades, sorprenent) Gs... Els nens
d'avui tenen accés a una quantitat ingent d'informaci6é —-escolar i mediatica—
que incideix intensament en la formacié de la seva ment. Una tradici6 psico-
logica ens presenta els nens i nenes d'aquestes edats exhibint una manera de
raonar "fantastica", "deformada", "desproveida de logica", etc. Es cert que en
forca ocasions els petits raonen malament, si els comparem amb els grans (i
més encara si contraposem el seu al raonament logicocientific); perd no és
menys cert que els adults som freqiientment tan il-1ogics com ells i que, com
ells, ens deixem transportar per les nostres fantasies, supersticions, i creences
desbaratades. Comparar la ment infantil amb l'adulta porta només a infrava-
lorar les capacitats i habilitats que té el nen a la seva disposicié en aquest mo-
ment, que no sén poques i que li serveixen per tal d'adaptar-se a la vida.

Si en aquests primers anys el desenvolupament del coneixement de les per-
sones (que estudiarem en el modul "Desenvolupament socioafectiu en nens i
nenes de 2 a 11 anys") és fulgurant, al costat d'aquest comenca a despuntar
un discurs especulatiu sobre fenomens del moén fisic; els nens es pregunten
"per que" i "com" passa el que passa en el seu entorn natural. Per aix0 mateix
pregunten als grans i accepten (més o menys) les seves explicacions. La con-
versa amb els adults (la paraula, els dibuixos, els audiovisuals) omple la ment
dels nens de representacions noves que ells elaboren internament i, de segui-
da, realimenten les seves preguntes i indagacions. Aquest vaivé propulsa el
desenvolupament del llenguatge conceptual, base de tota activitat cognosciti-
va. L'objectiu general d'aquest modul és obrir al psicoleg un finestral a través
del qual abocar-se a la ment dels nens i captar les seves formes progressives

de discorrer.

L'apartat 1, dedicat a la socialitzaci6 en la familia, planteja una revisi6é bastant
radical del llegat tradicional de Piaget que tan pocs honors fa a la intel-ligéncia
infantil. Piaget va anomenar periode preoperacional el lapse dels dos als
sis anys. Es 1'época -segons ell- en qué els petits s'han de desprendre de
l'egocentrisme que, a la manera d'una closca, els impedeix de captar el m6n amb
mentalitat cientifica (el model de discurs que Piaget posava com a fita final
del desenvolupament). Piaget va estar aqui fortament influit per la seva prime-
ra formacio psicoanalitica. La nostra mirada sobre els nens i nenes d'aquesta
edat difereix de la seva. Tot i acceptar que 1'observaci6 dels petits dona peu a

atribuir-los una bona dosi d'egocentrisme, unes altres observacions amplien
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el ventall de les seves capacitats mentals i ens fan adonar que en aquesta edat
hi ha un discurs mental molt acceptable i unes capacitats d'interpretacio sor-
prenents del que diuen els grans. Els estudis de Margaret Donaldson i els seus
col-legues d'Edimburg han estat decisius en aquesta reinvencié de la ment dels

nens.

L'apartat 2 exposa el panorama, una mica desarticulat, de les capacitats
intel-ligents dels preadolescents (dels set als dotze anys). Per qué aquesta des-
articulaci6? La rad principal és, una vegada més, que la teoria de Piaget —amb
el seu concepte nuclear d'operacié mental- resulta cada vegada menys atractiva.
La seva idea basica de la conservaci6é de magnituds com a clau de les capacitats
operacionals es basa en uns pressupostos incomodes per a la teoria psicologica
actual. (Incomoditat no equival a falsedat, sin6 a alguna cosa més vaporosa
com son les "modes intel-lectuals" o I'""esperit dels temps"...). La psicologia cog-
nitiva, que neix al final dels anys seixanta, no solament ha destrossat les idees
obtuses de l'aprenentatge, sin6 que ha arrossegat també en el seu corrent la
de Piaget. El concepte clau per tal d'explicar la ment avui dia no és "estructura
intel-lectiva" (Piaget), sin6 "processament d'informaci6". Ara bé, la substitucié
del paradigma de Piaget pel model de la computadora dista molt de ser satis-
factori. Hi ha qui tracta de "rejovenir" Piaget amb les idees del processament
de la informacié (neopiagetians) i hi ha qui, en una peculiar fugida cap en-
davant, ha decidit de modelar el discurs mental sobre el funcionament d'un
ordinador. Fl resultat final és una mescla de perspectives poc conciliables que

justifiquen que es parli de visi6 desarticulada.

L'apartat 3 torna a recalcar la incidencia d'allo que és social en el desenvolu-
pament. Pero ara es tracta del desenvolupament cognoscitiu. Tres son els as-
pectes en que es desglossa aquesta obertura. El primer és la idea que qualsevol
coneixement és de naturalesa social. En altres paraules, allo que coneixem i
la manera com ho coneixem sén el resultat de processos socials. Obviament,
en aquests la comunicacio (transmissi6 de significats) té un paper primordial.
En segon lloc, davant la nocié —tan escolar—que la transmissi6é/adquisicié de
coneixements és exclusivament "vertical" (de I'adult, que sap, al nen, que no
sap), cal fer lloc al paper dels companys com a contextos d'aprenentatge hu-
ma. En tercer lloc, i com a ampliaci6 del que acabem de dir, s'ha de reconei-
xer, a partir dels estudis antropologics, que la cultura és el principal context
d'aprenentatge i de discurs mental. Des d'aquest punt de vista universalista, els
coneixements —independentment de I'abast tecnologic que exhibeixen- sén
els que ha produit una cultura especifica. Aixo ens obre, als occidentals, a la
valoraci6 d'altres "maneres de coneixer" que han posat per obra les cultures

humanes. Les comparacions, per tant, sobren.
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Objectius

Els objectius que ha d'assolir I'estudiant en acabar aquest modul didactic sén
els segiients:

1. Disposar d'elements per a coneixer i comprendre el funcionament de la
ment dels nens i nenes.

2. Disposar d'elements per a reconeixer el desenvolupament cognitiu infantil

i els seus mecanismes.

3. Coneixer i comprendre els processos de construccio social en el coneixe-

ment infantil.

4. Analitzar el desenvolupament cognitiu infantil des de diferents perspecti-

ves tedriques.

5. Fer una lectura sistemica dels temes que es tracten en el modul.
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1. El desenvolupament cognitiu en nens dels dos als sis
anys

1.1. Introduccio

Anomenem segona infancia el periode d'edat entre els dos i els sis anys inclo-
sos. Al llarg d'aquesta fase, el llenguatge —que acaba de brotar- es desenvolu-
pa esplendorosament, i amb aquest apareix el pensament propiament dit. Per
molts pares, aquesta és la fase de la vida dels seus nens més gratificant: la seva
comunicaci6 adopta ja la forma de conversa, el seu discurs (el que infereixen i
dedueixen) sorpren pels tocs de subtilesa, la "intuici¢" sobre allo que passa per
la ment dels grans no els deixa de petja, els seus jocs estan plens d'inventiva i
al mateix temps incorporen una gran quantitat d'elements del mon real adult,
I'entorn se'ls presenta ple d'interrogants (és 1'época dels "per que?"), s'obren
al moén social extrafamiliar: mestres, amiguets de les seves hores d'escola; et-
cetera. Pel psicoleg infantil és també un periode molt ric d'observacions mit-
jancant les quals pugna per aconseguir una teoria coherent del desenvolupa-
ment intel-lectual i social que es produeix en el nen. Avui sabem molt sobre
el desenvolupament del nen entre els dos i sis anys pero en arees que gairebé
no s'encavalquen; sén avingudes paral-leles o que divergeixen: el llenguatge,
les seves relacions familiars i socials, les seves idees del que pensen els altres,
les seves capacitats d'aprenentatges instrumentals (lectura, escriptura, calcul)
i altres.

En la nostra cultura occidental, el nen es posa en contacte amb els rudiments
d'allo que després sera el discurs cientific o, si es vol, la forma de pensar racio-
nal. Aquesta és la tasca que, en una atmosfera ladica i aparentment intranscen-
dent, empren sistematicament 1'ensenyament preescolar. El nen es veu "natu-
ralment" immers en el moén dels signes: no solament perqueé el llapis i el paper
-o altres eines TIC- seran en endavant els seus companys de vida inseparables,
sin6 perque tot el discurs dels mestres va, des dels primers moments, encami-
nat al fet que els nens s'ensinistrin en el domini dels signes. S6n signes les
paraules, els conceptes i denominacions, les relacions (de mida, extensio, dis-
tancies, temps, etc.); son signes els nimeros, les lletres escrites, els dibuixos;
sOn signes les analogies i comparacions, les classificacions, les ordenacions,
etc. Vygotsky tenia rad, sens dubte, en posar en relleu el paper crucial dels
signes culturals en el desenvolupament. Aix0 és el que ell qualifica de mediacio

semiotica en la constitucié dels processos mentals superiors.
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Curiosament, és en el domini cognoscitiu on es troba a faltar més un fil con- Vegeu també

ductor que proveeixi de coheréncia els multiples detalls que descobreix el psi-
N L . . , . Per a la presentacié de la teo-
coleg en el discorrer progressiu del nen. Piaget, que d'una manera tan brillant ria de Piaget vegeu el modul
"Desenvolupament personal i
educacié" i l'apartat 5 del mo-
dos anys, passa "de puntetes" sobre els avencos del nen més enlla d'aquesta dutl)."Ell\désenvolupament psi-
cobiologic".

ha inaugurat la descripci6 —explicacio de la vida intel-lectiva del petit fins als

edat (final del periode sensoriomotor) fins que arriba a aixd que anomena el

periode de les operacions concretes (aproximadament als set anys). No sola-
ment aixo, sind que la seva teoria del desenvolupament cognitiu que fins ara
ens proporcionava un marc global coherent, es posa seriosament en dubte pels
resultats de moltes investigacions (que paradoxalment parteixen de les seves
premisses). Ja hem apuntat alguna cosa sobre aix0. La psicologia del desenvo-
lupament cognitiu es troba, doncs, en una cruilla. La "divisié d'opinions" és
rotunda: hi ha qui segueix incondicionalment fidel a Piaget, hi ha qui 'ha
abandonat definitivament i hi ha qui s'esforca a salvar aspectes de la seva te-
oria compatibles o reformulables amb les noves linies que ha obert la ciéncia
cognitiva. Aquest apartat s'obre amb les idees de Piaget sobre el desenvolupa-
ment cognitiu en el periode que va dels dos als sis anys en el nen. Assenya-
larem, de passada, els punts controvertits. Immediatament, escoltarem punts
de vista diferents sobre les capacitats que el nen desenvolupa en aquesta fase i
que per a Piaget van passar inadvertides. Ens basarem en les investigacions que
I'equip de Margaret Donaldson va fer al final dels anys setanta i mitjan anys
vuitanta. Finalment, tractarem francament una proposta alternativa a la de
Piaget: la formulada recentment per Annette Karmiloff-Smith, que reconcilia

el rerefons de Piaget amb les modernes orientacions de la psicologia cognitiva.

1.2. La visio de Piaget sobre la intel-ligéncia i el seu
desenvolupament: discussié critica

Jahem esmentat que Piaget concep el desenvolupament de la intel-ligéncia per Estadis piagetians

analogia a la construcci6 d'un edifici. En aquest procés, la ment va aconseguint
e Sensoriomotor (0-2 anys)

estats d'organitzacié més acabats: son els estadis. Piaget en preveu quatre: el + Preoperacional (2-6 anys)

sensoriomotor és l'inicial (fins als dos anys); ve de seguida un estadi "de pas", ) aon@i;auons coneetes (711

el preoperacional (dels dos anys fins als sis); a continuacio, el de les operacions * Operacions formals (12 en
endavant)

concretes (dels set anys fins als dotze), i el darrer —ja en plena adolescéncia- el

de les operacions formals. Piaget els concep com a estats d'estructuracié de la
ment dotats d'una coheréncia particular. Es com si, al llarg d'aquests estats, la
ment del nen lligués elements que ha anat descobrint i els "empaquetés" en
principis més generals, per tal d'aconseguir aixi un compromis o un balang.
D'aqui, la metafora de l'equilibri. D'ara en endavant aquests principis sinte-
si, podran tenir una aplicacié6 més general. La construccié del coneixement
s'estén com una "taca d'oli"... La idea subjacent és que totes les formes i mani-
festacions de coneixement (el llenguatge i les seves derivacions de la lectura i
escriptura, el calcul, les representacions grafiques, l'espai i el temps, i fins i tot
el coneixement social) es desprenen d'un tronc comd; hi ha uns mecanismes
basics que serveixen per a construir-lo en totes i cada una de les seves facetes.

El domini cognitiu és generic, segons Piaget.
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Per diferents vies, la psicologia ha arribat a la conclusié que el principi d'un
domini cognitiu generic és insostenible, tema que ja ha estat apuntat pel que
fa al llenguatge. Experiencies controlades i observacions quotidianes mostren
que una mateixa criatura, que per a resoldre un tipus de problema posa en
joc una manera de discorrer determinada, fracassa en altres de tipus analeg
que exigirien d'aplicar aquella mateixa manera de discérrer (i que abans ha
sabut aplicar). Piaget va introduir aqui la noci6 de desfasament (décalage).
Una segona via han estat les experiéncies que ens parlen del fet que la ment
funciona per compartiments, és a dir, els fendomens cognitius s'ubiquen en
dominis que s6n diferents pel que fa a la seva manera d'operar i relativament

independents entre si.

Queda en litigi si aquests dominis cognitius sén el que la psicologia cogniti-
va, seguint Fodor (1985), identifica com a moduls de la ment. Annette Kar-
miloff-Smith, en el seu llibre Mds alld de la modularidad (1994), estableix de-
cididament una distincié entre moduls i dominis mentals. El domini és un
constructe per a representar-nos el funcionament de la ment; els moduls sén
instancies de suport neuronal de processament. Un domini pot, per tant, in-

tegrar uns quants moduls.

Per exemple, el domini de la percepci6é probablement s'estableix sobre diferents moduls.
Particularment, la percepci6 de la profunditat, s'articula segons tres moduls que es posen
a punt successivament entre els tres i els set mesos: el de la informacié inherent al movi-
ment (col-lisi6 per aproximaci6, canvi de paral-laxi), el de la disparitat binocular i el dels
indexs de perspectiva (Yonas i Granrud, 1985).

Aixo planteja el problema crucial (encara per resoldre) de com les produccions
o outputs de cada modul s'integren en els nivells superiors de processament

mental.

La concepcié mental segons moduls i dominis és prodiga en conseqiiéncies
teoriques i practiques. Per comencar, es rebutja la idea piagetiana del desen-
volupament de la ment (o de la intel-ligéncia) com a procés global amb unes
etapes (estadis) corresponents. L'especificitat i el temps del desenvolupament
cognitius es donen dins de cada domini; perd al mateix temps hi ha una conne-
xi6 entre els dominis de manera que la ment actua amb coheréncia. Aquesta
visi6é és molt més a prop de l'experiencia quotidiana que no la que va proposar
Piaget: de fet, hi ha nens que son brillants en alguna habilitat motriu, percep-
tiva, espacial, d'expressio verbal o de creativitat, etc. sense que destaquin en la
resta de les exigéncies escolars. Abans d'introduir aquesta concepcié nova del
desenvolupament mental exposarem la que va establir el mateix Piaget.

1.3. El periode preoperacional de Piaget

La tesi de Piaget sobre el desenvolupament cognoscitiu del nen entre els dos
i els sis anys és que, en aquest periode, totes les manifestacions de la psique
infantil estan impregnades pel seu egocentrisme. El nen no té un jo conscient
que el faci sentir diferent del que hi ha fora d'ell (I'univers de coses que veu,
toca i sobre les qual actua). Ara bé, és necessaria la contraposici6 entre jo (sub-
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jecte observador) i tot el que hi ha fora del jo com a base de l'objectivaci6 de
la realitat i, a la llarga, del pensament adult (cap al qual es dirigeix el progrés
intel-lectiu del nen). Piaget va arribar a aquesta tesi a partir de 1'estudi acurat
del que ell anomena el "pensament espontani" dels nens, el que brotava quan
els petits dels parvularis conversaven amb ell. Piaget escoltava coses tan curi-
oses com que el "pensament és a la boca (no al cap)", que els noms sén part
essencial de les coses (per tant, no es poden canviar sense que la cosa deixi
de ser el que és...), que amb els seus gestos i pensaments poden aconseguir
realitats (magia), que els arbres i les muntanyes estan penetrades d'intencions

i sentiments (animisme), etcétera.

Aqui teniu una d'aquestes converses. Piaget pregunta als nens: "On sén els noms de les
coses?". El nen a qui ho pregunta (de cinc anys i tres mesos) comenca a dir que "un
nom serveix per a nosaltres, per a dir, per quan ens volen fer venir". L'entrevistador:
"T on és el nom del sol?". El nen: "A dalt, al cel". L'entrevistador: "On?". El nen: "En el
sol". L'entrevistador: "I el teu nom, on és?". El nen s'assenyala el pit: "Aqui". De seguida
i a proposit de la muntanya Saleéve diu que el nom de Saléve és Saleve "perqué s'hi pot
caminar per sobre". L'entrevistador: "Per sobre de que?". El nen: "per sobre del nom".

El diagnostic de Piaget per a totes aquestes idees, divertidament infantils, va
ser que la ment del nen és un caos de confusi6. No distingeix els fenomens psi-
quics —que s'estableixen en la ment- dels fenomens materials que s'estableixen
en el moén de la naturalesa. No sap que és aixo de "tenir un punt de vista pro-
pi" (perque no té consciéncia de jo, perque confon el que és psiquic del que és
material) i creu que "tot el mon pensa igual"; és com si els altres no tinguessin
els seus punts de vista i, Obviament, si no hi ha altres punts de vista, no té sentit
de posar-s'hi. Piaget diu que el nen és molt sensible a la vida afectiva, que és
molt observador, perd molt poc conscient del seu propi jo; per a ell, cada un
dels seus pensaments és "alguna cosa" objectiva i cada un dels seus sentiments
és comu a tot el moén. El pensament egocentric és d'un nivell encara més ru-
dimentari; ell el denomina (condescendentment) intuitiu. Es un pensament
prelogic i semisimbolic (termes als quals recorre Piaget) que es regula quasi de
la mateixa manera que fa el nen sensoriomotor que regula les seves activitats

mitjancant la percepcié immediata de la situacio.

Piaget il-lustra les seves proposicions amb els exemples classics de conservacidé que extreu
del seu treball amb A. Szeminska sobre la génesi del nombre en el nen. Els nens —de quatre
i cinc anys- van posant, una per una i alternativament, unes peces per a fer collarets,
unes de color vermell i altres de color verd, en dos recipients iguals. L'experimentador
els pregunta qué passara si transvasen les peces a un altre recipient més estret perd més
alt; o, posats a fabricar un collaret, quin sera més llarg quan s'extreguin les peces de tots
dos recipients. Els petits es contradiuen continuament, no demostren tenir ni idea de la
biunivocitat dels conjunts. Piaget comenta: "El nivell diferent (un més alt que l'altre) o
l'estretor de la columna enganyen els nens. No es tracta d'il-lusions perceptives, siné que
és efecte d'una construcci6 intel-lectual completa". (Piaget. La psychologie de l'intelligence,
pag. 40. Paris: Armand Colin, 1967.)

Piaget conclou:
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"El pensament intuitiu és una simple prolongaci6 de la intel-ligencia sensoriomotora [...].
Es un pensament en imatges, encara més refinat que el d'aquell periode. [...] Les seves
limitacions son clares: construeix relacions, pero no les pot recompondre entre si; no
aconsegueix la reversibilitat atés que cada accid, traduida en simple experiencia imagi-
nada, la concep en un sentit Gnic. Se centra en una sola configuraci6 perceptiva, 1'inica
que assimila. D'aqui, 1'abséncia de transitivitat (cada centrada deforma o suprimeix les
altres configuracions perceptives) i d'associativitat (atés que les relacions depenen del
cami que el pensament recorre per a elaborar-les). I si no hi ha composici6 transitiva,
reversible o associativa, no hi ha manera d'assegurar la identitat dels elements ni la seva
conservacio." (Piaget, 1967, pag. 148)

Recordem que, per Piaget, el desenvolupament intel-ligent és un joc de trans-
formacions internes filles, fonamentalment, de la necessitat organica de "co-
merciar" amb el medi extern. El nen s'obre cap enfora com el capoll d'una flor
0 com un insecte quan trenca la seva crisalide, pero tot es fa a dins. S'organitza
l'activitat ell mateix (autoorganitzaci6, en definitiva) gracies al fet que els es-
quemes es combinen, es dissocien, s'encadenen, etc. L'assimilaci6 que mostra
el nen en el seu desenvolupament, entre tres i set anys, és, d'una banda, molt
intensa (busca, explora, pregunta, etc.), pero al mateix temps deforma la rea-
litat. Es perqué aquest pensament esta centrat en si mateix, girat "cap endins",
no prou acomodat a les dades d"alla fora". Piaget atribueix al nen una modali-
tat de pensar autOoctona, per dir-ho d'alguna manera, generada pel binomi accié
+ representacié. Un pensament que brota espontaniament (sic) dins la ment

del nen i la naturalesa "autistica" del qual es deixa entreveure en la seva parla.

Piaget va veure confirmades les seves idees quan va observar que, quan un nen
es dirigeix a un altre, no s'escolten, cada un és radicalment incapag de situar-se
en el punt de vista de l'altre. La seva conversa és el monoleg de cadascu. Piaget
diu que la criatura no coordina els seus "esquemes mentals" (les seves idees
primitives) amb les idees de l'interlocutor.

Piaget narra molts casos (situacions que ell proposa als nens) que recalquen aquesta
dimensi6 de l'egocentrisme infantil. Després afegeix experiencies controlades per tal
d'assegurar-se'n. Una de les més conegudes és el "problema de les tres muntanyes" (un
tema accessible als nens d'un pais alpi, com Suissa...). Piaget presentava als nens una
maqueta amb tres muntanyes; en el cim de cada una va posar un senyal distintiu: una
creu, una casa i neu. Va demanar als petits que les reconeguessin cada una pel seu senyal.
Després els va fer considerar que hi havia altres persones que vivien darrere les munta-
nyes (en el vessant oposat a Ginebra). Com —en quin ordre- veurien aquestes persones
des d'alla els tres cims? Una bona part dels nens va afirmar que les tres muntanyes es
veien en la mateixa posici6 relativa tant "des de Ginebra" (on realment eren) com "des
del vessant oposat" (on s'havien de traslladar amb la imaginacio i posar-se en la posicié
dels paisans del lloc). Es dificil per als nens, conclou Piaget, d'adoptar el punt de vista
dels altres, condicié que és necessaria per a una entesa mitua minima.

Per Piaget, no obstant aix0, aquesta coordinacioé de les idees (compartir-les, Vegeu també

per rudimentaries que siguin) és la pedra que toca la intel-ligencia. En aixo,
) .1 . .. Sobre I'emergéncia dels signi-
certament, estem plenament d'acord amb ell avui dia: el nen accedeix al signi- ficats vegeu I'apartat 3 del mo-
dul "Desenvolupament social,
afectiu i comunicatiu durant

s'exhibeix en la logica; ell sosté que sorgeix quan s'aconsegueix, en el domini els dos primers anys".

ficat per aquesta via. Pero la intel-ligéncia a la qual es refereix Piaget és la que

de la ment, la mateixa coordinaci6 i flexibilitat que han adquirit els esquemes
en el domini de l'accié material. La incapacitat (aparent) de dialeg que presenta
el nen comporta una depreciacié curiosa per part de Piaget: en aquesta fase el
nen encara no és social. Es en cami de ser-ho, perd solament quan l'intercanvi

dialogic pel llenguatge entri plenament en vigor sera auténticament social,



© FUOC » PID_00245031 14 Desenvolupament cognitiu en nens i nenes de 2 a 11 anys

perqué només aleshores sera capag de "participar de la vida interior de l'altre".
Per Piaget, la fase del "nen preguntaire" és decisiva en aquest procés de soci-
alitzacié del seu pensament: l'orientacié cap al mén exterior —intrinseca a la
seva naturalesa organica— comenca a ser permeable al pensament adult i, per
aixo mateix, la regula. En virtut d'aquesta orientacio el petit desembarca en la
realitat. Piaget apunta aqui que el nen s'alliberara de 1'egocentrisme a mesura
que aprecii els conflictes entre els seus punts de vista i els dels seus interlocu-
tors. Es una via social i comunicativa que Piaget no es va dedicar a explorar; va
preferir d'apel-lar mecanismes de regulacié inherent a l'accié que descriurem
en l'apartat segiient. Ha estat, amb tot, recuperada a partir dels anys setanta
per algun dels seus col-laboradors (Doise, Mugny, Perret-Clermont) i ha cons-
tituit una branca fecunda en l'analisi de com els processos d'interacci6 social
influeixen decisivament en els avencos cognitius. Aquest tema el recuperarem
en l'apartat 1 del modul "Desenvolupament socioafectiu en nens i nenes de
2 a 11 anys".

Conclourem amb un comentari que sol acompanyar indefectiblement els
molts que s'han fet sobre 1'egocentrisme del nen de tres a set anys i que es
tracta d'una caracteritzacié d'aquell pensament per defecte, és a dir, per allo
que li manca si se'l compara amb el pensament adult. Piaget en aix0 és intre-
pidament fidel a la seva visi0 restrospectiva del desenvolupament: el punt de
referéncia és el discurs logic i objectiu de l'adult; les etapes infantils previes
son "de pas", pateixen molts defectes i solament tenen sentit "amb vista a" la
meta definitiva. Piaget veu progressar el nadé en el periode sensoriomotor i
en el preadolescent a marxes forcades; en canvi, en aquest periode intermedi,
el nen queda estancat i pugna exclusivament per desfer-se de la "closca" de
l'egocentrisme que l'impedeix d'expandir la seva intel-ligéncia. Es com una fa-
se de latencia. Piaget 1'ha devaluada sense massa contemplacions.

1.4. Es realment egocéntric el nen de dos a sis anys?

Es just de reconeixer, abans d'entrar a discutir Piaget, que les observacions i
converses que ell mateix transcriu amb els nens justifiquen molt bé, dins la
seva teoria, el fet que els titlli d'egocéntrics. Només observacions noves, ana-
logues i paral-leles, orientades pel seu "esperit", pero lliures del seu encotilla-
ment tedric, poden corregir aquest punt de vista (o reafirmar-lo). Des dels anys
setanta una pleiade de psicolegs s'ha dedicat a replicar les experieéncies que
Piaget va fer amb nens de tres anys en endavant, i aixo ha permes de matisar
moltes de les seves conclusions. Entre altres coses, s'ha revisat a fons la imatge

del nen egocentric.

En el llibre, La mente de los nifios (1978), Margaret Donaldson -gran simpa-
titzant de Piaget— descriu una serie d'experiéncies enginyoses, fetes per ella i
els seus col-laboradors amb nens de la mateixa edat que els interlocutors de
Piaget dels anys vint; totes fan servir una imatge forca més optimista de les
seves capacitats de discorrer. Fa un moment hem al-ludit al problema de les

tres muntanyes en qué Piaget extreu la solemne conclusié que el nen és inca-
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pag de situar-se en el "lloc" de l'altre i transmetre com li apareixen les munta-
nyes. M. Donaldson concep un problema analeg en forma d'historieta en que
un guardia persegueix un nen que ha comes una malifeta; el xicot corre per
tal d'amagar-se darrere uns murs col-locats en forma de creu. Segons com es
col-loqui el policia, el noi haura de buscar el lloc per on no el pugui veure
(vegeu la figura de sota). Els nens encerten molt bé on s'ubicarien ells, per
tal de no ser capturats, si fossin el noi que el "poli" persegueix. O sigui, sén
ben capacos de posar-se en el punt de vista de cada un dels personatges de
la historieta. E1 comentari de Margaret Donaldson és que el problema de les
tres muntanyes és massa abstracte i lluny dels interessos dels nens; en canvi,
quin nen no n'ha fet alguna vegada "una de les seves" i s’ha amagat per a no
ser castigat? En aquest exemple, els motius i les intencions dels protagonistes
sOn transparents per als petits. La situacio té sentit per a ells. Al final, Margaret
Donaldson defensa la idea que també I'adult que manté una conversa amb els
nens s'ha de posar en el punt de vista que tenen ells (i apel-lar els seus motius,
les seves experiencies reals), perque el comprenguin. Si no ho fa, pot ser que
sigui tan egocentric com els petits.

4

Il%;(lqtt']eeThjdljeolyneaxlzigﬁ,n%g7d£.la policia i el noi per a avaluar la capacitat de posar-se en el punt de vista de

En una altra experiéncia, Piaget presenta a nens peroperacionals unes flors
(naturals o dibuixades) que sén de colors: quasi totes vermelles i unes quantes
de blaves. Els proposa de fer dos rams, pero abans els pregunta: "Si en el primer
poso les flors vermelles i en el segon les flors, quin sera més gran?". Fins als sis o
set anys, els nens solen contestar que el de les flors vermelles. Si ho enunciem
en termes abstractes, Piaget pregunta quin és més gran: el tot (les flors) o les
parts (les flors vermelles)? Piaget troba la causa de l'error infantil en el fet que
els nens no sén capacos de tenir present simultaniament la totalitat i una de les
seves parts: en separar una part del tot, ja no la conceben en relaci6é amb el tot.
Margaret Donaldson torna a plantejar el mateix problema en altres escenaris.
En un d'aquests hi ha quatre vaques ajagudes en un prat fent la migdiada;
n'hi ha tres de negres i una de blanca. L'endevinalla consisteix a saber si hi
ha més vaques negres que vaques "dormint". La meitat dels nens (d'entre 3,3
i 5,3 anys) va contestar perfectament, mentre que menys de la tercera part
va encertar la pregunta calcada sobre la férmula de Piaget: "Hi ha més vaques
que vaques negres?". En una altra experiéncia semblant posa els nens davant
d'un dibuix en que hi ha —en la mateixa linia horitzontal- una taula, a poques
"passes" una cadira i unes "passes" més lluny un osset que vol anar a agafar la
cadira i asseure's davant la taula. Les "passes" estan indicades amb uns cercles.
La pregunta seria en aquest cas sil'osset ha de fer més "passes" per tal d'arribar a
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la cadira o a la taula. Dues terceres parts dels nens van contestar correctament
a aquesta qiiestio, que és identica a la de Piaget, perd amb una visualitzacio
que sembla molt més assequible per a la ment dels nens.

Les experiencies de Donaldson inclouen moltes més preguntes alter-
natives. Els resultats son concloents no sols amb relaci6 al fet que els
nens sOn capacos de posar-se en el punt de vista dels seus interlocutors
i que, en el seu raonament, coordinen les parets sin6 d'alguna cosa més
inesperada i interessant: la manera de formular el problema pot ser decisiva
a I'hora d'enfocar-ne la solucio.

1.5. Estructures, estratégies i esquemes interpretatius

El contrast entre 1'éxit dels nens de Margaret Donaldson i el fracas dels de
Piaget ens ofereix dos temes de discussié. El primer tema pertany per dret al
nucli de la teoria de Piaget: és la noci6 d'estructura i el paper central que ell fa
fer a les estructures en l'explicaci6é de com es desenvolupa la intel-ligéncia. El
segon tema és el del context mental i comunicatiu en que les persones (nens
o adults) veuen qualsevol problema que se'ls proposa, context o fil conductor
que en guiara la resolucio.

No és dificil d'apreciar que el problema de les tres muntanyes i el del xicot
perseguit pel policia son equivalents: en tots dos es tracta de "posar-se en el
lloc de l'altre" (de posar la imaginacio en la mateixa ubicacié i, en certa mane-
ra també, d'adoptar la mateixa actitud). El mateix s'ha de dir dels problemes
dels rams de flors i el de les vaques o el de 1'osset. Piaget diria que totes dues
séries, cada una per la seva banda, tenen la mateixa estructura subjacent. Una
de les seves tesis sempre va ser que per a resoldre un d'aquells problemes (en
qualsevol de les seves variants: muntanyes/policia o flors/vaques/osset) havia
d'entrar en l'estructura profunda, la qual, una vegada assimilada per la ment,
la criatura l'aplicaria per a resoldre d'altres variants sense dificultats afegides.
Aixi, 'estructura del problema de les flors és la relaci6 entre un conjunti el seu
subconjunt. La ment que aixi ho capta, no dubtara mai a afirmar que el nom-
bre d'elements del subconjunt és més petit que el del conjunt total (o viceversa).
Per tant, quan ens trobem amb les vaques o l'osset caminant cap a la cadira
i la taula, la ment que ha resolt el problema dels rams, primer capta quina
és l'estructura interna: subconjunt < conjunt. De seguida aplica ferriament el
principi que el va guiar anteriorment i que és totalment general: "tot conjunt

Al

és més gran que qualsevol subconjunt" o bé "el tot és més gran que una part".
Les experiéncies de Margaret Donaldson (i moltes més) mostren que la gene-
ralitzacié d'una estructura no és un assumpte trivial. En altres paraules, que
el fets de descobrir una mateixa estructura-nucli en situacions tan allunyades
unes de les altres com sén les que s'han esmentat anteriorment és una feina

ardua, tant com ho pot ser endevinar qui és qui a sota de les disfresses en un
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ball de mascares. En conseqiiéncia, és molt discutible que 'aprehensié d'una
estructura determinada a partir d'un cas tingui la clau de la resoluci6 de qual-
sevol altre problema que la conté. Dit d'una altra manera: tractant-se de nens,
la formulacié d'un problema no és mai neutral: sempre influeix en la seva ma-
nera d'accedir a l'estructura subjacent. Aixo no és cap secret per al professor
de matematiques que lluita perqueé els nois aconsegueixin de convertir el text
d'un problema en una equaci6 del tipus Ax + B = C; una vegada s'ha aconse-
guit, aillar la x es converteix en una rutina.

El segon tema que s'ha de tractar fa referéncia al text dels problemes que Piaget
i Donaldson —cadasct per la seva banda i a la seva manera— proposaven als
nens. Es ben sabut que qualsevol text necessita el context i que el joc entre tots
dos —text / context- és la clau de la interpretacio del problema: no solament de
les seves dades, sin6 també dels proposits que un interlocutor presta a l'altre
quan s'ho proposa. Quan s'insta a justificar la resposta el nen que ha contestat
en el problema de les flors "Hi ha més flors vermelles" (tot i que és evident
que hi ha més flors que flors vermelles), la seva resposta és "Hi ha més flors
vermelles que blaves". El biaix de la informaci6 és formidable. Probablement
resulten inconcebibles per a I'univers mental del nen qiiestions com les de "Hi
ha més flors que flors vermelles" o "Hi ha més vaques que vaques negres". El
lector, aleshores, potser es pregunta per que l'alternativa de "Hi ha més vaques
que vaques dormint?" o "Fara més passes l'osset fins a la taula o fins a la cadi-
ra" és, aixo no obstant, més assequible. El que passa és que s'hi introdueixen

contrastos perceptius que centren millor l'atenci6 del nen en el text.

En una altra investigacié del grup de Margaret Donaldson apareix encara més clar el
paper que fa la interpretaci6 del text i com aquesta va molt lligada a 1'univers mental
del nen. Presentaven als nens uns cotxes davant d'uns garatges. Una alternativa era: tres
cotxes i quatre garatges. Posaven els cotxes un a cada garatge (quedava un garatge buit) i
preguntaven als nens "Tots els cotxes son al garatge?". Sorprenentment, molts responien
que no. Buscant la rad, s'arriba a la conclusié que, atés que encara hi havia un garatge
buit, un cotxe no havia arribat encara a casa i, per tant, no tots els cotxes eren al garatge...
En altres paraules, els nens pensaven en les persones que arriben a casa a la nit i, primer
de tot, posen els cotxes al garatge. Aquesta era, per a ells, I'Gnica explicaci6 plausible d'un
garatge buit (no es construeix un garatge perque no hi entri cap cotxe...).

La moral és que els nens interpreten les qiiestions dels investigadors i les
contextualitzen d'acord amb les seves experiéncies i coneixements socials.
També interpreten els proposits de l'interlocutor adult quan li proposa "pro-
blemes", "endevinalles", "jocs" (o com es vulgui anomenar; cap de les actituds
que hi ha darrere d'aquests vocables és neutra). Si, a més, el lloc de la conver-
sa és l'escola, dificilment l'investigador s'escapara de ser vist com una replica
del mestre. El nen respondra (o no) i es representara aquella situacié com un
examen, un passatemps, una endevinalla, etc., perd en tot cas, una situacié en
queé el seu prestigi esta en joc. A 1'hora de discorrer, és tant o més important
que la materialitat del text el fet d'imaginar quina resposta té ja l'interlocutor.

Per al nen no hi ha respostes-segons-interpretacions, sin6 respostes que vol
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I'adult, que sén la resposta. No és estrany que, davant d'una pregunta endevi-
nalla, els nens responguin amb una contraevidencia i després confessin que
allo els semblava massa facil perque "no hi hagués gat amagat"...

Tot el que hem explicat es pot resumir dient que el nen (com l'adult) es val, en
cada una de les situacions descrites, dels seus coneixements previs en el domi-
ni en que la situaci6 s'ubica (per exemple, els garatges). S'accepta que aquests
coneixements estan organitzats en esquemes interpretatius. Aquests poden ser
"guions d'actuacié" que regeixen les situacions concretes (el pare arriba a la
nit, posa el cotxe al garatge, després entra a casa); poden ser "plans d'accid"
justificats habitualment en una circumstancia determinada (el mestre interro-
ga per veure que és el que sap el nen). Els esquemes interpretatius son part es-
sencial del context que el nen crea necessariament per a orientar el seu procés
de discorrer. Una altra part del context prové del llenguatge que introdueix
el tema i de la mateixa situacié de dialeg. Aix0o darrer significa com es veu
cadascu a ell mateix davant de l'altre. No és per casualitat que en aquest tipus
d'investigacions amb els nens no hi intervinguin els pares, mares o germans
més grans. Tampoc no és neutral que es portin a terme a casa o en una trobada
casual, en una area de lleure, en una visita simulada o en el classic escenari
escolar. En definitiva, al mateix temps que el procés logic, hi intervenen altres
processos de relacié interpersonal que incidiran en el logic. Lluny de consi-
derar-los una forma de "soroll", la postura actual és que sén determinants de
la manera que el nen o la nena té de discOrrer. La versié sociocognitiva del
desenvolupament intel-lectual que veurem en l'apartat 2 d'aquest modul trac-
ta sobre aquest tema.

1.6. Representacions mentals i pensament

Fins aqui, gran part de la nostra exposicié del desenvolupament cognitiu dels
nens de preescolar ha consistit a "discutir" amb Piaget les propostes que ens
ha deixat i la valoracié que fa de les capacitats que tenen. Ara presentarem
uns altres enfocaments —no necessariament incompatibles amb la teoria de
Piaget- que donen una perspectiva més optimista del desenvolupament del
pensament en l'edat preescolar. Es una visié que no recorre al concepte piage-
tia d'operacio i, per tant, no qualifica el nen d'entre dos i sis anys de preope-
racional, sin6é que estudia el desenvolupament de la seva capacitat de pensar

d'acord amb les representacions mentals.

Moltes vegades I'home del carrer i, per descomptat, el filosof, el psicoleg i el
pedagog es pregunten "Queé és pensar?". En la cerca d'una resposta adequada
comencen a pensar "que és pensar”, etc. (Es potser la manera més inequivoca
de fer patent el procés recursiu que comporta el desenvolupament del pen-
sament.) Moltes de les "definicions" del que és pensar es podrien sintetitzar
dient que pensar és manejar / operar amb representacions mentals. Els corrents
moderns de psicologia cognitiva prefereixen l'expressié de computar represen-

tacions mentals.
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E1 1996 es va celebrar el centenari del naixement de Piaget. Unes quantes escoles de Gine-
bra es van unir a 'esdeveniment i van incitar els nens i nenes a expressar a la seva manera
"queé és pensar?" ("Qu'est-ce qui se passe par la téte quand je pense?"). L'exposicié dels
seus treballs, paral-lela als congressos internacionals, hauria agradat d'allo més a Piaget...
Els nens van crear una col-lecci6 de dibuixos d'una gran riquesa i acoloriment en els quals
es reflectia clarament la influeéncia de les representacions actuals sobre I'activitat mental.
La idea central i generalitzada és la del processament: uns el representen mitjancant un
follet dins el cap que prem els botons en un tauler, té fitxers, etc. La informaci6 es trans-
met per canonades, xarxes o per missatgers. Les idees de circuit amb entrades i sortides,
control, emmagatzematge, distribuci6 es veien plasmades molt imaginativament. Pensar
és també donar un temps de pausa. El pensament es manifesta en la paraula (circuits amb
sortida a la boca), la soluci6 de problemes és una "il-luminaci6" (bombetes que s'encenen).
En una paraula, els nens conceben I'existéncia d'una "maquinaria" mental que s'activa,
que produeix (processa) i els productes de la qual sén el saber (escolar) manifest.

En l'apartat 6 del modul "Desenvolupament psicobiologic" vam tractar el tema
de les representacions mentals. Es important d'advertir que les RM no sén
entitats genériques, una eina indiferenciada que fa servir la ment, sin6 que
tenen / adquireixen una especificitat segons els dominis d'activitat mental: n'hi
ha de tipus motor, lingiiistic, espacial, numeric, etc. Per tant, tot allo que afecta
el que hem anomenat (quasi col-loquialment) de "maneig" o "operacions" amb
les RM s'ha d'entendre dins de cada domini. De totes maneres, aquesta no és
una proposicié absoluta: coexisteix una sectorialitat en el desenvolupament
de les capacitats mentals amb operacions generals que, per exemple, permeten
el transvasament de representacions d'uns dominis als altres (sense anar més
lluny, les que permeten verbalitzar idees...).

Com actua i progressa la ment en el "maneig" de les RM, per a constituir el
pensament? Annette Karmiloff-Smith (1994) ens ofereix una visi6 suggestiva
que té punts de connexi6é amb la visi6 tradicional de Piaget, encara que, en
conjunt, és una altra teoria que la del mestre de Ginebra. Karmiloff-Smith
estableix com a procés mental basic, dins de cada domini, el que ella anomena
redescripcio de les representacions mentals.

602 , , . R Fases de redescripcio
La redescripci6 de les RM és un procés recursiu per mitja del qual les representacional

mateixes RM es reelaboren a diferents nivells, es converteixen en flexi- .
Fase 1: RM implicits

Fase 2: RM explicits
ben a ser enunciables i comunicables mitjancant el llenguatge. Fase 3: RM explicits conscients

Fase 4: RM explicits enuncia-
bles a través del llenguatge

bles progressivament, generals, es fan accessibles a la consciéncia i arri-

Karmiloff-Smith postula quatre fases en aquesta tasca progressiva de la ment
per a redescriure (reelaborar) les mateixes representacions en cada domini. A
cada fase successiva, una mateixa representacié pot adoptar formes diferents.
Vegem-ho amb uns quants detalls.

En la fase 1, el nen solament té, en cada un dels diversos dominis de la seva Vegeu també

ment, el que Karmiloff-Smith anomena representacions implicites. Es refereix a

. . . S . " Sobre les representacions men-
representacions de procediments o formats de tipus "acci6é sensoriomotora". tals i I'origen del coneixement

vegeu l'apartat 6 del modul "El
desenvolupament psicobiolo-
totips, com els que va estudiar Mandler (1992). S6n miniprogrames d'accio gic".

So6n petits muntatges d'activitat sobre els objectes o de reconeixement de pro-

aillats (sense connexié mutua) que permeten al nen petites actuacions rapi-
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des i ajustades davant certs estimuls encara que la seva conducta, considera-
da globalment, és molt flexible. La representaci6é que tenen els nens petits de
certes rutines interactives com el joc del "cucut-tat" o bé la que, una mica més
tard, tenen de com ha de funcionar la televisio, I'ordinador o una consola de
videojocs, poden servir d'exemple en el nen petit, perd hi ha reminisceéncies
d'aquesta fase a qualsevol edat, per exemple, quan algu tracta la resolucié d'un
problema visual i manual d'encaix de peces.

En la fase 2, aquestes RM implicites comencen a ser explicites. Les RM que hi
havia al nivell 1 sén sotmeses a un procés de codificacié que les transcriu a
un altre format. Els vocables subratllats demanen un comentari. Comencant
pel segon —el format nou- Karmiloff-Smith diu que les antigues es van despu-
llant de molts dels seus detalls circumstancials i es condensen en un nucli de
la representacié que fa possible d'establir connexions amb altres del mateix ti-
pus; amb aix0 queda oberta la via a translacions / transformacions d'aquestes
primeres representacions explicites i la ment guanya flexibilitat. Aquestes RM
de nivell 2, emmagatzemades amb procediments o amb conceptes, serveixen
al sistema d'acci6, perod no sén accessibles a la consciencia (i molt menys al
llenguatge). En altres paraules, els nens saben fer moltes coses, perd no saben
que les saben ni com han arribat a saber-les. El segon aspecte -la redescripcio
en si- es podria concebre com que la ment del nen es dota d'un "programa de
tractament de dades acumulades en el nivell 1". Es alguna cosa que recorda el
que Fodor ha anomenat el llenguatge del pensament. Sigui quina sigui la natu-
ralesa cognitiva del "programa" de redescripcio i com apareix "instal-lat" en
la ment, el que interessa de subratllar és que aquella, com diu Karmiloff-Smith,
permet al nen i a l'adult de reelaborar reiteradament el coneixement propi. Es,
en aquest sentit, un mecanisme basic de desenvolupament.

En la fase 3, les representacions explicites del precedent comencen a ser ac-
cessibles a la consciéncia; aquesta les aprén gracies al "llenguatge intern" o
llenguatge del pensament, pero queden circumscrites en l'espai mental. No sén
enunciables mitjancant el llenguatge propiament dit. Aixo es déna finalment
en la fase 4. Aqui es planteja la connexi6 o engranatge entre el llenguatge in-
terioritzat del qual parla Vygotsky i el llenguatge del pensament que es postula
que opera en la ment, un tema que encara s'ha d'estudiar.

Insistirem, una vegada més, i amb la intenci6 de desterrar la idea d'estadi glo-
bal piagetia, que les fases de redescripcié que pateixen les RM, tenen lloc dins de
cada domini cognitiu. La manera com s'instauren les RM fonamentals -les que
constitueixen la fase 1- és un tema tipic de la psicologia del desenvolupament:
algunes poden tenir un component innat intens, d'altres es poden configurar
per un procés epigenetic (de transaccié amb l'entorn, font de "pertorbacions"
que obliguen el sistema a canviar d'estat, i aquest es tradueix en l'adquisicié
d'una RM). Com que aqui també intervé la maduresa (cerebral, perceptiva,

motriu, laringobucal, etc.), cada domini "es posa en marxa" en el moment



© FUOC » PID_00245031 21 Desenvolupament cognitiu en nens i nenes de 2 a 11 anys

oportd, cosa que sobta: els nens, per exemple, comencen el seu desenvolupa-
ment lingiiistic cap als divuit mesos, pero el de la lectura i escriptura el faran
a partir dels quatre o cinc anys.

Karmiloff-Smith ha establert aquesta teoria segons unes analisis enginyoses
sobre com els nens de diferents edats resolen un problema (trobar 1'equilibri
d'uns blocs amb la seva massa distribuida desigualment) i altres treballs sobre
el desenvolupament del llenguatge. Escombra, a més, cap a casa quan inter-
preta altres avencos cognitius dels nens, objecte d'investigacions recents, dins
les premisses de la teoria de la redescripci6. Aquestes idees son aplicables no
solament als tipics "problemes" escolars, manipuladors o de matematiques, si-
no a qualsevol problema de la vida real i de relacions interpersonals. El cas
de la nena que donava al seu amiguet unes "regles" de comportament amb els
seus pares, per tal d'aconseguir els seus capricis pot ser interpretat que la nena
té ja als cinc anys una RM d'un procediment, explicita i verbalitzable.
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2. El desenvolupament cognitiu en nens dels set anys a
la preadolescencia

Dins de la perspectiva sistémica que presideix aquesta exposici6é del desenvo-
lupament, s'ha insistit en els fenomens d'intercanvi que el nen (i qualsevol és-
ser viu) fa amb el seu entorn. També ha quedat establert que tot intercanvi, to-
ta "pertorbacid", indueix transformacions en el sistema. En termes piagetians,
l'input o "pertorbacié" que li arriba des de fora déna peu a una assimilacid; es
doéna un procés d'elaboraci6 interna que produeix "coneixement" de l'entorn.
En aquest apartat continuem ['estudi de com els nens i les persones humanes
en general desenvolupen les seves capacitats de comprensi6 dels fenomens
externs gracies al fet que aconsegueixen una adaptacié més gran. Es el tema
del desenvolupament del coneixement o de la intel-ligéncia. Es gairebé obli-
gat d'iniciar-lo amb l'aportaci6 classica de Piaget sobre les capacitats operato-
ries que el nen estrena cap a aquestes edats. Seguidament, oferirem una visi6
d'altres teories, més recents, del desenvolupament de la intel-ligéncia inspi-
rades en el corrent del processament de la informacié. Conclourem amb els
anomenats neopiagetians que constitueixen un "pont" entre aquestes darreres

i la teoria del mestre de Ginebra.
2.1. Piaget: el periode de les operacions concretes

Al voltant dels sis o set anys es produeix, segons Piaget, un canvi qualitatiu
en la ment del nen. Emergeix una nova modalitat d""actuar" mentalment que
anomena operacions concretes. No és facil de donar una definici6 intuitiva del
que Piaget entén per operacié. Farem servir una de les seves classiques "proves"
per tal d'aproximar-nos-hi.

En l'apartat anterior ja hem parlat de les proves de "conservacid". Es refereixen a exercicis
que Piaget proposa als nens, com el segiient. Se'ls presenta una col-leccié de gots cilin-
drics de diferents alcades i diametres de base, pero de la mateixa capacitat. Se n'omple un
de liquid i es fa que llencin una beguda saborosa en un altre got idéntic perque els nens
apreciin que "tot continua igual" (es "conserva" la quantitat de beguda). Una vegada els
nens estan d'acord en el fet que, en tractar-se de recipients iguals, el transvasament no
produeix cap canvi (la quantitat de beguda és la mateixa), se'ls fa transvasar la beguda
a un altre got, del mateix volum, que sigui més alt encara que més estret. La pregunta
és aleshores: "Quin dels dos gots conté ara més beguda? Si pots escollir entre un dels
dos, quin escolliries?" Fins als sis anys aproximadament, els nens responen quasi invari-
ablement que es quedarien amb el got més alt. Es fan unes altres proves analogues amb
plastilina: primer es fan boles del mateix volum, es comparen, es convencen del fet que
sOn iguals i de seguida una de les boles es converteix en "salsitxa". La pregunta una altra
vegada és: "En quina de totes dues —bola o "salsitxa"- hi ha més quantitat de pasta?". Una
vegada més els nens petits es deixen seduir per la dimensi6 longitud i responen que en
la "salsitxa".

Piaget va establir altres proves de conservacio, pero aquestes dues retraten molt
bé aquesta qiiestid. Vegem ara el rerefons de les proves, és a dir, la idea cienti-
fica que les justifica. El transvasament €s una operacié tant en el sentit vulgar

d'aquella paraula com en el sentit geometric de traslladar una entitat que ocu-
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pa un lloc en l'espai a un altre lloc. En geometria les translacions o desplaca-
ments sén un exemple de les anomenades transformacions aplicables a un cos
les quals poden canviar —o no- alguna de les propietats. Per exemple, a una
circumferéncia se li pot aplicar una transformacié que la "deformi" i la conver-
teixi en una el-lipsi o viceversa. La translacio dun cos (solid) en l'espai no pro-
dueix canvis de forma ni de volum. Direm aleshores que aquestes magnituds
romanen invariants. Concebudes des d'aquest angle, les proves de Piaget trac-
ten d'esbrinar si els nens conceben determinades magnituds com a invariants quan
se'ls aplica una transformacio. Finalment, notem que la noci6 de transformaci6
s'ha d'entendre en dos plans: el visible (Qquina manipulaci6 fa el nen amb el
liquid) i el de l'abstracci6 (que és el que no canvia en qualsevol manipulacioé
d'aquest tipus: invariancia). Quan la ment del nen capta la propietat tipica
de tot transvasament de liquids, a saber, invariancia de volum, té, doncs, una
primera capacitat d'operar en concret, és a dir, té un saber practic (cosa que li
permet no passar molta estona en el fet d'escollir entre un got llarg i estret
davant d'un altre de baix i ample: tots dos contenen la mateixa quantitat de
liquid). El mateix Piaget diu que "una operacio6 és, psicologicament, una accioé
qualsevol (reunir individus o unitats numeriques, desplacar, etc.) la font de la
qual és sempre motriu, perceptiva, intuitiva" (1964, pag. 76).

Quan Piaget va passar les seves proves de conservacio, es va trobar que, en ge- Exemple

neral, els nens més petits diuen que el got més alt conté més beguda. Per ells,
L'expressié correcta seria que

la magnitud en qiiestié no es conserva, no capten la invariancia. Els nens més "el volum de liquid roman in-
grandets (set o vuit anys) afirmen, al contrari, que hi ha la mateixa quantitat variant sofa una transformacié

per simple translaci6 o transva-
de beguda en tots dos gots: la magnitud es conserva, capten la invariancia. sament".

I, al mig, hi ha un grup de nens que es mostren insegurs en la seva respos-
ta especialment quan se'ls fan contrasuggeriments. Es summament instructiu
demanar-los, siguin quines siguin les seves respostes, que les justifiquin. En
el cas dels nens que entenen ja la "conservacié del volum" solen aparéixer du-
es raons. Una és constatar que alla no s'ha afegit ni sostret res. La segona és
invocar la reversibilitat, o sigui, que si s'executa el transvasament en direcci6
inversa, tot quedaria igual. La tercera —la més subtil- seria raonar que hi ha
una compensacio, o sigui, que el que la magnitud guanya per un costat (alca-
da) ho perd per l'altre (superficie de base). Independentment de la poténcia
intel-lectual que hi ha en el fons d'aquests raonaments, qualssevol d'aquests
és suficient perque el nen sigui considerat com un "conservador" (un qualifi-
catiu que l'argot piagetia ha vulgaritzat pero que, evidentment, caldria substi-
tuir, ateses les connotacions politiques...). De totes maneres, aquesta capacitat
operativa estaria més establerta en aquells que consignen el mecanisme de la
reversibilitat o de la compensacio perque només ells es representen sirmultani-

ament una accio i la seva inversa.

Aix0 que Piaget anomena operacié implica, per consegilient, una reestructura- Les operacions...

ci6 de la ment que incorpora l'esquema de reversibilitat, aixo és, la capacitat
... permeten la classificacio, se-
riacié, mesura, etc. per a orga-
nitzar la realitat.

de concebre una accio i simultaniament l'accié contraria tal que, desfent-la, les

coses tornen al punt de partida. En el moment en que la ment actua aixi, entén

que determinades transformacions imposades sobre entitats no fan canviar
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la magnitud considerada. Aquesta nova possibilitat no sorgeix de sobte, sin6
que és el resultat de la maduraci6 del pensament intuitiu que Piaget assigna
al periode preoperacional. Aquest és encara predominantment perceptiu, pot
concebre una accié i la seva contraria pero en plans successius i no de ma-
nera simultania. L'entrada en funcionament de les operacions, permetra que
el nen classifiqui, serii, mesuri. Aquests processos sén molt potents a I'hora
d'organitzar la realitat concreta. No obstant aix0, a un primer nivell (entre els
set i dotze anys) les operacions queden circumscrites a aquesta realitat concreta:
s'executen sobre entitats materials i no, com passara més tard, sobre represen-

tacions d'aquestes entitats (abstraccions o proposicions lingtistiques).

El nen que entra en el periode de les operacions concretes també traspassa
un graé important en el domini de la logica: compreén i maneja la inclusio.
El problema del ram de flors al qual al-ludiem en l'apartat anterior és tipic
respecte d'aquesta qiiesti6. El mateix es pot dir de la nocié de nombre. Tot i
que la capacitat dels nens petits per a establir correspondéncies entre els ele-
ments de tots dos conjunts (si aquests consten només de dos o tres elements)
és molt primerenca, i tot i que pot fer servir com a etiquetes verbals els nom-
bres cardinals de 1'u al deu també des de molt aviat, el concepte genui de nom-
bre l'aconsegueixen en aquest periode de les operacions concretes. La rad és
que per Piaget, el nombre emergeix com una sintesi entre la classificaci6 dels
objectes (aspecte cardinal del nombre) i la seriaci6 (aspecte ordinal). Per a la
primera han de dominar la relaci6 d'inclusio i per a la segona han d'entendre
que son les relacions asimetriques. A partir d'ara el nen pot comprendre les
operacions aritmetiques (una altra cosa és aprendre de memoria les taules de
sumar i de multiplicar, etc.).

Una de les tesis de Piaget és que la conquesta que fa el nen de la nocio de classe,
de seriacio i del nombre es produeix de manera sincronica, en una connexio
reciproca fonda. Aquesta tesi ens permet de captar el que ell entén per operacio
cognitiva (la classificacio, seriacié i 'aritmetica ho sén): una accié interioritza-
da, reversible, que forma part d'un sistema de conjunt": Piaget mateix déna
exemples del que és "formar part d'un sistema de conjunt": no es pot entendre
una relacié de familia, com la de I'avi o oncle, si no és dins una xarxa de rela-
cions de parentiu; els nombres no es capten ailladament (I'1, el 7, el 10, etc.),
sin6 dins una relaci6 de seriaci6, la de I'1, 2, 3, 4, etc. Piaget conclou: "No hi
ha cap operaci6 en un estat aillat, sin6 que es constitueixen sempre segons la
totalitat de les operacions del mateix tipus" (Piaget, 1964/1991, pag. 77).

Fa un moment hem parlat del fet que 'adquisici6 de les primeres capacitats
operatories comporta una reestructuracio de la ment infantil. Una altra ma-
nera d'expressar-ho és que comparteixin la incorporacio d'una estructura men-
tal. La noci6 d'estructura, de la qual hem parlat en I'apartat anterior, és la d'un
model de comprensié / actuacio aplicable a tipus de problemes: "tots aquells que
impliquen un desplacament (transformaci6) en l'espai, mantenen invariant
el volum". La qiiestié que s'ha d'aclarir és com els nens fan la seva tipologia

dels problemes, cosa que els permet de generalitzar una operacié resolta en
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un cas concret. Per exemple, és segur que si un nen entén que la quantitat
de Fanta que hi ha en dos gots és la mateixa, estengui aquesta conclusio a
la Coca-cola. En canvi, no és el mateix el volum de liquids davant el volum
de solids deformables (plastilina). Es tracta del mateix problema per al nen?
(Observeu que hem prejutjat l'afirmativa quan hem introduit el concepte de
volum, pero, el nen té aquest concepte?...). El que es debat, doncs, és si les
operacions que Piaget ens presenta com a estructures globals, actuacions do-
tades d'un immens poder d'abstracci6, sén tan globals i tan abstractes com
ell diu o bé el nen les aplica en dominis restringits, inconnexos al principi.
Una altra manera d'expressar el mateix és: les operacions s6n completament
independents del seu contingut (liquid o plastilina)? Per definici6é si que ho
son, pero aleshores o el nen no entra en el periode operacional, siné molt
més tard del que Piaget estima, o bé ha d'afegir clausules condicionants que
expliquen per que els nens capten la nocid d'invariancia només gradualment.
Perque esta ben demostrat que, si bé als set anys els nens resolen el problema
dels liquids que es transvasen i el de la bola de fang que es deforma, i també
el de les bales col-locades cadascuna a la seva fila, fins al vuit o nou anys no
resolen el dels pesos que equilibren una balanca i només als deu o onze anys el
del volum d'un cos que se submergeix en un liquid. Nombroses investigacions
mostren com el coneixement previ, la familiaritat dels materials, etc. incidei-

xen en l'exit de la tasca.

Es ja classic I'experiment fet per l'antropoleg Price-Williams amb els nens d'una regié de
Guatemala, els habitants de la qual subsisteixen gracies als treballs de terrissa. Ell mateix
descriu aixi el marc de les seves indagacions. "El procés de terrisseria consisteix a modelar
d'una forma determinada el fang en el seu estat natural amb aigua, i aixi se li déna un
cert grau d'elasticitat fins que l'aigua s'evapora. Quan el fang s'exposa a temperatures
elevades, es produeixen canvis fisics que donen durabilitat a la forma i que produeixen
a més canvis de color i contextura. Des del punt de vista de les quantitats, la mateixa
quantitat de fang en el seu estat plastic original ha sofert una transformaci6 de forma,
textura i color. [...] Per a un nen, la noci6 d'identitat del fang romandra constant durant
tota la seqliencia o bé cada etapa de la fabricacié constitueix una nova identitat? Les
variacions de color donen lloc a una noci6 de diferéncia del mateix fang? Aqui tenim
els elements no sols per a conceptualitzar la conservaci6 de la substancia, sin6 també
la del pes". Com es pot sospitar, els resultats de tots aquests experiments, fets segons el
coneixement practic que aquests nens guatemalencs tenen amb la terrissa, va ser que
molt aviat tenen una idea clara que la quantitat de fang continua essent la mateixa al
llarg de totes les operacions (Price-Williams, 1975).

Ja hem comentat que la noci6 d'estat piagetia implica que les conductes vari-
ades, que se suposa que son manifestacions de l'equilibri que corona un esta-
di, haurien d'emergir en sincronia. De fet, aix0 no passa aixi. Aixo el porta,
d'una banda, a acceptar que hi havia desfasaments i, de l'altre, que la seva pri-
mera noci6 d'estadi s'hauria d'interpretar d'una manera més aviat laxa. S’han
fet moltes investigacions que han pres com a punt de partida els estudis pia-
getians i han replicat les seves observacions i experiments. Els resultats han
estat a vegades satisfactoris, a vegades poc convincents. Es té la impressié que,
llevat que s'apliquin les proves de Piaget en condicions estrictament similars a
les que ell indica, no es pot garantir que el subjecte exhibeixi una determinada
capacitat operativa sotmesa a avaluacié. Per alguns, aquests treballs invaliden
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la teoria piagetiana; a d'altres els suggereix que, a més de l'estructura cogniti-
va, s'ha de donar entrada a altres factors per a explicar el desenvolupament
cognitiu.

2.2. Les teories del processament de la informacid

A partir de la decada dels setanta, el panorama de la psicologia del desenvolu-
pament cognitiu ha experimentat canvis notables. L'estudi de la intel-ligencia
i el seu desenvolupament deixa a poc a poc d'interessar-se per la manera com
la ment es dota d'estructures, preocupaci6 principal de la teoria piagetiana,
i se centra a comprendre com funciona, és a dir, quines sén les operacions
que executa o les estrateégies que posa en joc. Aquest nou funcionalisme, com
I'anomena Beilin (1987) enfonsa les seves arrels en la tecnologia informatica:
concep la ment humana com un dispositiu que emmagatzema informacio i
computa entitats que reben el nom de simbols. Aquesta nocié de simbol no
té res a veure, d'una banda, amb els signes o practiques socials que constitu-
eixen el que hem anomenat ordre simbolic (la bandera o l'accié de saludar,
per exemple); és una manera d'anomenar uns ens mentals, representacions en
definitiva, sobre els quals opera l'intel-lecte. D'una altra banda, 1'¢mfasi en els
processos porta a descriure'ls minuciosament. Per aixo se'ls ubica en dominis
mentals diferents i en detalla les tasques (tasks) descomponent-les en subpro-

Cessos successius.

A grans trets, aquestes son les linies que resumirien l'esperit que presideix la te-
oritzaci6 postpiagetiana del desenvolupament cognitiu. S'engloben totes elles
dins el marc generic de teories del processament de la informaciod, encara que
hi hagi diferéncies notables entre elles. S'han de distingir dues grans linies en
el corrent del processament de la informaci6: la versio forta i la debil. La pri-
mera no sols assumeix el caracter computacional de la ment humana, siné que
dedica el seu esfor¢ a explicar i descriure els processos de pensament que fan
els nens en la resoluci6 de les diferents tasques cognitives en forma de progra-
mes que qualsevol mecanisme apte per a processar i codificar la informacio,
sigui un ordinador o la ment d'una persona, pot aplicar amb éxit. La versio
debil (la neopiagetiana), tot i que parteix dels mateixos postulats generals no
troba necessari d'incloure models de simulacié computacional. Presentarem el
marc general de la teoria del processament de la informaci6 i després passarem
a exposar amb meés detalls les idees dels neopiagetians.

Hem suggerit que un dels motius que va donar ales als psicolegs del desen-
volupament per a acceptar un enfocament de la cognici6 basat en l'analogia
entre la ment i el computador va ser la cerca de models de funcionament que
permetessin d'analitzar 'organitzaci6 del coneixement en termes no estructu-
rals i més concrets que els piagetians. Els treballs inspirats en la metafora de
I'ordinador estableixen que qualsevol problema que presenta la ment humana es
pot descompondre en una serie de processos especifics que segueixen un ordre seqiien-
cial fins a arribar a la resolucio de la tasca. Newell i Simon van ser els pioners

d'aquest enfocament i la seva teoria del processament de la informacié va in-
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fluir decisivament en els treballs que es van fer posteriorment en l'ambit de
la psicologia evolutiva, sobretot en els considerats de linia "dura". Per aquests
autors (Simon, 1978/1984), qualsevol problema s'ha de resoldre en una "tro-
bada" entre un sistema de processament (el subjecte processador) i unes carac-
teristiques del problema o tasca. En aquesta darrera hi ha dues facetes: la que
ofereix l'enunciat del problema (ja sigui un dels tipics de l'escola, una ende-
vinalla, o una pantalla d'un joc d'ordinador o una partida d'escacs); so6n les
dades tal com un observador experimentador les concep i enuncia. Newell
i Simon anomenen aixo l'ambient de la tasca. L'altra cara és la representacio
cognitiva que el subjecte fa del problema amb vista a resoldre'l: és l'espai del
problema. Simon (1984) il-lustra aquesta conceptualitzacié6 amb l'endevinalla

dels missioners i els canibals.

Tres missioners i tres canibals han de travessar un riu en una barca que només admet
dos passatgers. Si, quan es divideix el grup en el pas del riu, el nombre de canibals és
en un moment determinat més gran que el de missioners, se'ls menjaran. Com es pot
fer el transbordament perque aixo no passi? Aquest enunciat constitueix l'ambient de
la tasca. La manera com s'ho planteja el subjecte és 'espai del problema. (L"espai del
problema" no seria el mateix per al matematic que per als canibals...). Aquesta "interficie"
entre ambient i espai és un problema de comunicacié i interpretacié. Recordeu sobre
aquest aspecte els casos que s'han comentat en l'apartat anterior, el dels garatges i els
cotxes. En la terminologia de Karmiloff-Smith, el nen ha de redescriure la representaci6
de l'experimentador en la ment propia.

Newell i Simon van proposar una formalitzacié del procés mental en termes de
regles de condici6-accié anomenat sistema de produccio. Es 1'organitzacié men-
tal que l'individu posa en marxa quan s'enfronta a un problema. El conjunt de
dades, l'experiéncia de la persona en la tasca son elements que influeixen en
I'habilitat per a seleccionar les estrategies apropiades. Per exemple, un mestre
d'escacs en té prou amb un temps relativament curt d'observacié del tauler
per a decidir el moviment Optim. La produccié implica dos components: el
condicional, constituit pels recursos que la ment té en memoria i que li perme-
ten d'aprehendre la situacio; i l'executiu que, una vegada ha fet el primer pas,
porta a terme l'acci6. "El paradigma general d'una producci6 és: si I'estimul és
x, aleshores s'ha de fer y; en el cas contrari, s’ha d'abandonar" (Simon, 1984).
Com veiem, es tracta d'un llenguatge de programacié que simula els passos
que fa un ordinador per a reconeixer un problema. No entrarem en detalls.
Ens interessa d'advertir que aqui hi ha I'exigéncia d'explicitar minuciosament
la seqiiencia d'operacions mentals que l'individu suposadament fa quan duu

a terme una tasca.
2.3. Els neopiagetians

L'intent dels neopiagetians és fer servir I'enorme cabal teoric de la teoria de
Piaget, depurar-la d'aspectes irreconciliables amb les experiéncies que suscita i
introduir habilment detalls dels models de processament de la informacié que
hi siguin compatibles. L'obra de Jean Pascual-Leone en constitueix un primer
intent. En un article programatic escrit el 1980 (traduit al castella el 1984), Pas-
cual-Leone expressa el seu rebuig al fet que es deixin de costat els conceptes pi-

agetians d'estadi i el d'equilibrament. Empero, considera fonamental d'entrar
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en el detall dels procediments de manera que les estructures invariants recu-
peren una llum nova i a més —i aqui hi ha una de les peculiaritats d'aquesta
teoria— que sigui possible de quantificar-les.

Algunes de les aportacions de Pascual-Leone a la teoria de Piaget (de qui fou
col-laborador a Ginebra entre 1960 i 1964) sén les segiients. Redefineix el que
és un esquema i li atribueix diferents graus d'intensitat o forca en el moment
de la seva activaci6. Postula, com Piaget, que els esquemes es coordinen els
uns amb els altres en ordre progressiu de complexitat. Formen aixi el que ell
anomena invariants estructurals. La coordinacié d'esquemes (i formaci6 even-
tual dels invariants estructurals) es fa sobtadament i constitueix 1'aprenentatge
logic. En segon terme, Pascual-Leone atribueix un gran pes en el desenvolu-
pament i progressié del pensament al factor atencio (M) pel fet que és el que
permet de coordinar adequadament els esquemes necessaris per a resoldre un
problema. En altres paraules, gracies al factor d'atencié augmenta la capacitat
de processar simultaniament determinat conjunt d'esquemes. L'augment del
factor M es designa (metaforicament) ampliacio de l'espai mental. La memoria
aqui fa un paper important.

Pascual-Leone, si passem ara a 1'analisi de les estrategies de soluci6é de proble-
mes, sosté que tot problema es caracteritza per un cert nombre de dimensions;
per a resoldre'l s'han de tenir totes en compte al mateix temps. Per exemple,
la dimensionalitat del problema de la conservaci6 de la quantitat de plastilina
és tres; a més a més, hi ha un problema d'execucié que designa amb la lletra
e. La primera dimensio és la relacidé entre les dues boles de plastilina a i b. Es
tracta d'estimular si hi ha una quantitat igual o desigual de material a les bo-
les. La segona és la transformacio (T) d'una de les boles: aixafar la bola i fer-hi
una figura... La bola b passa a ser una peca b'. La tercera dimensio és la classe
de transformacié que s'ha fet. En l'exemple que hem proposat, la transforma-
ci6 conserva la quantitat perdo hauriem pogut aplicar una transformacié que
l'alterés, com ara fraccionar la bola en quantitats més petites. El subjecte ha
de reconeixer ara si, a pesar de la transformacié experimentada, persisteix la
mateixa quantitat de plastilina. Per acabar, la dimensi6 e o problema executiu
representa la decisi6 final a la qual arriba el subjecte: si a = b, la quantitat de
plastilina és la mateixa. Un cop el nen ha resolt adequadament els problemes
plantejats per la tasca de la conservacié de materials diferents en condicions
analogues, la quantitat de substancia d'un objecte passa a ser un invariant cog-
nitiu transperceptiu (invariant estructural). Amb aixo vol dir que, siguin quins
siguin la forma, color, tacte, etc. de la materia que pateix deformacio, el nen
abstraura una representacié generalitzada que "alld" no canvia pel que fa a
"quantitat". Es aqui on intervé 'aprenentatge 1dgic que ja hem esmentat.
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Respecte de les tasques de conservacio, la dimensionalitat pateix algunes va- e o B M

riacions. En la que acabem de tenir en compte era 3 + ¢; en la conservacio
, . . . i L. ... el desenvolupament cogni-
del pes, l'autor diu que és 4 + ¢; per a la conservacio del volum per immersio, tiu és un procés biologicoma-
duratiu que permet ampliar
I'espai mental i tenir en comp-
hi ha una relaci6é entre la dificultat de la tasca i la dimensionalitat inherents Eei més dimenIS(ijons en els pro-
€emes a resolare.

el problema demanara cinc condicions més la dimensié executiva. Per tant,

al problema. Amb aix0 Pascual-Leone déna una explicaci6 al tema dels desfa-

saments: els nens de set o vuit anys resolen espontaniament les tasques de 3
+ e, perd han d'esperar a fer els nou o deu anys per a poder solucionar amb
exit problemes amb una dimensi6 més i aixi fins als quinze, en que el subjecte
pot activar fins a set condicions. Com ja hem dit, el creixement en la dimen-
sionalitat de les tasques a les quals el nen es pot enfrontar és l'expressié d'un
fenomen biologic i maduratiu M, que s'identifica amb 1"energia mental" i que

reverteix en la seva capacitat d'ampliar el camp d'atenci6 o espai mental.

Un segon autor neopiagetia és R. Case (1989). Esta d'acord amb Piaget en el
fet que el funcionament intel-lectual dels nens en el transcurs del desenvolu-
pament s'ha de presentar com una seqiiéncia d'estructures mentals cada ve-
gada més complexes; comparteix amb Piaget la idea dels estadis i que es pot
parlar d'una certa homogeneitat a cada estadi. No obstant aix0, opina que les
estructures es revelen més clarament quan s'analitzen des del punt de vista de
la teoria de la informaci6, i no per mitja de la concepci6 1ogico-simbolica que

defineix la teoria de Piaget.

Case concep el nen com un solucionador de problemes, o sigui, un ens capag
de formular els seus objectius propis i d'intentar aconseguir-los activament
superant els obstacles que se li interposin". El nen, des que neix, té desitjos
i aspira a fer-los realitat; trobara traves en la consecuci6é dels seus objectius.
Amb tot, va equipat amb uns recursos operatius que quan es recombinen i
es refinen li permetran d'anar superant les dificultats. "Per mitja de la solucio
de problemes molt senzills i aparentment inconnexos, els nens petits es fan
capacos de concebre problemes d'ordre superior i desenvolupar la competéncia
per a tractar-los d'una manera adequada" (Case, obra citada).

Case estableix com a unitat descriptora el funcionament mental del nen
l'estructura de control executiu, que combina l'analisi de procediments amb
I'estructural. L'estructura de control executiu és més o menys "una empremta
mental interna que representa la manera habitual que té el subjecte de cons-
truir la situacié d'un problema concret, i també el seu procediment habitual
per tal d'afrontar-lo" (obra citada). Es tracta, per tant, d'una representacié mental
executoria. Case hi atribueix els tres components segiients:

1) Una representaci6 de la situacio del problema, o sigui, una seleccié de les
seves caracteristiques amb vista a un pla de resolucio;

2) la representacio de l'objectiu del problema, i

3) la representaci6 de l'estrategia del problema: el procés mental que s'ha de

seguir per tal d'anar de la situaci6 del problema a la meta.
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Els dos primers components pertanyen al nivell estructural del pensament
infantil, mentre que el tercer el situa al nivell dels procediments. Case fa
l'aplicacié a diferents problemes, com el cas seglient de la balanca.

Esquema del problema de la balanca usat per R. Case (1989).

Com que el nombre d'anelles-peses pot variar en cada cas i també el lloc en que
estan col-locades (respecte del fulcre), el problema es pot complicar successi-
vament. Case, aleshores, anira descomponent minuciosament els objectius i
subobjectius a cada pas, i també els passos estratégics que els nens han d'anar
posant en obra per a solucionar-los. Aixi, quan els "pesos" son iguals pero es-
tan a distancies diferents, situacié de partida, objectius i estrategies consten
de tres elements. Si els "pesos" son diferents i també ho sén les distancies, hi
haura quatre elements.

Cada complicacio en l'exercici de la balanga implica el recurs a una estructura
de control diferent, més potent. La descripci6é escalonada de la seva comple-
xitat li permet d'establir estadis.

Ara bé, una cosa és fonamentar l'existéncia d'estadis, i una altra és explicar,
dins aquesta teoria, com la ment passa de I'un a l'altre. En principi, Case manté
com Pascual-Leone que 1'adquisici6 i aplicacié d'una estructura implica neces-
sariament una capacitat mental que creix amb l'edat. Les estructures de con-
trol executives posen en joc esquemes: com més esquemes, meés capacitat de
processament es requereix. Per exemple, en el subestadi 1 de la balanca (coor-
dinaci6 operacional) "l'atenci6 a la dimensi6 pes es coordina amb l'atenci6 al
nombre d'anelles". Es la manera de "pensar" entre els cinc i els set anys. En el
subestadi segilient (coordinaci6 bifocal), els nens, a més de les anelles, tenen en
compte la distancia dels pesos al fulcre. Ha millorat la seva habilitat coordinado-
ra; aixo passa entre els set i els nou anys. En el tercer subestadi (coordinaci6
elaborada) tindran en compte, a més a més, la relacio entre els diferents pesos
(nombre d'anelles) i possibles posicions que puguin tenir a cada brag (distancia
al fulcre). Ara les estrategies sobn una mica més sofisticades, com es complau
a descriure Case. Som a l'edat de nou a onze anys. Deveu haver advertit que
parlem de subestadis perqué tots se situen en una fase en que el pensament
del nen pot descobrir aquestes relacions (pesos / distancia) comptant els objectes
o comptant els palets de suport (una manera de mesurar les distancies relatives
al fulcre), cosa que recorda poderosament l'estadi de les operacions concretes
de Piaget. D'ara en endavant, el nen, ja a les portes de I'adolescéncia, establira
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les mateixes relacions perd recorrent a abstraccions. No ens hi estendrem més
perque la nostra intenci6 no és altra que fer un esbods de la teoria de Case (que
es pot consultar a la seva obra El desarrollo intelectual, 1989).

Finalment, Case imposa com a condici6 de desenvolupament cognitiu no tant e 6 (B,

que creixi 'espai mental, com proposa Pascual-Leone, siné que varii la relacié
. . . , L. , . . ... el desenvolupament cogni-
que es dona entre el subespai dedicat a 'execucio de les operacions i el subespai tiu és un procés lligat al fun-
cionament de I'estructura de
control executiu. A cada esta-
Quan l'individu no té prou experiéncia en la realitzacio6 de la tasca ha d'invertir di, I'estructura és més eficient
en la resolucié de problemes.

disponible per a emmagatzemar a curt termini el producte d'aquestes operacions.

la maxima quantitat d'atencié mental per a resoldre-la; es fa, doncs, dificil que

el subjecte pugui emmagatzemar tots els passos o estratégies que va acumulant
per a resoldre'l. Com més eficiencia operacional hi ha, més espai queda en el

magatzem a curt termini.

2.4. Mecanismes de canvi en el desenvolupament cognitiu

Allo que els corrents neopiagetians i postpiagetians nous proposen és que el
progrés en les competencies cognitives es basa en la capacitat propia de pro-
cessament del sistema. Certes capacitats mentals del nen creixen amb I'edat,
a causa segurament de processos maduratius subjacents. L'avantatge d'aquest
enfocament es fonamenta en el fet que alguns dels esculls de la teoria piage-
tiana es resolen. Un d'aquests esculls és el problema dels destasaments. Les
tasques de conservacié que en principi tenen la mateixa estructura que la dels
liquids i la del pes necessiten coordinar un nombre diferent d'esquemes (con-
dicions) per la qual cosa és plausible de concloure que els nens les superen
a diferents edats. Igualment passa amb la dimensi6 vertical del desenvolupa-
ment. Els estadis no son el resultat de seqiiencies d'estructures generals, apli-
cables a dominis diferents; apareixen perqué tasques, en el mateix domini o
en dominis diferents, relacionades o no estructuralment, poden necessitar un
nombre més gran d'esquemes per a la seva realitzacio.

No obstant aix0, no tots els autors accepten que la capacitat del processa- El canvi conceptual

ment s'incrementa amb 1'edat. Klahr (1992) proposa que l'estructura basica | implica:

del sistema de processament d'informaci6é no experimenta cap canvi a partir e Canvi en el tipus de situaci-
dels cinc anys. Per tal d'explicar com s'incorpora el coneixement en el siste- ons que es pot explicar.
e Canvi en la naturalesa de
ma de processament i per mitja de quins mecanismes es produeix el canvi les explicacions.
. e Canvi en els conceptes uti-
entre un estat de coneixement a un altre, aquest darrer autor postula un pro- litzats.

cés d'automodificacié que genera el mateix sistema. Per part seva, Case afirma
que l'increment d'una capacitat inica de processament no explica els exits en
l'execuci6 de les tasques cognitives. Es 'eficiéncia operacional, en tot cas, la
que s'incrementa amb el desenvolupament i permet d'alliberar espai en el ma-
gatzem de memoria a curt termini, amb la qual cosa s'amplia la capacitat que

té de guardar els productes de les operacions.

Hi ha altres factors que intervenen en el desenvolupament cognitiu infantil
-l'emergencia de processos metacognitius sense anar més lluny- per tant,

i a pesar de la seva aparent senzillesa, les explicacions dels teorics del proces-
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sament de la informaci6 sén sols models aproximats. A més, com argumenta
D. Kuhn (1992), la descomposicié d'una estructura en operacions especifiques
s'acosta a l'arbitrarietat. Qui certifica que encara no és possible de descendir
a una analisi més detallada? Una altra de les qliestions sotmeses a discussio
és si els mecanismes de canvi cognitiu que expliquen l'eficacia més alta en
el processament del sistema s6n independents del domini del coneixement.
Michele Chi i els seus col-legues (1982) han demostrat que els nens més petits
pero "experts" en un domini (escacs, ordinadors) poden fer servir estrategies
o raonar els seus passos a nivell superior que el dels seus companys novells.
No es pot, per tant, passar per alt que coneixements especifics en un domini
poden ser decisius a I'hora de solucionar un problema o adquirir un concepte.

Encara podriem afegir altres mecanismes de canvi que han ocupat I'atenci6 de
diversos autors. D. Kuhn (1992) opina que les diferents investigacions centra-
des en el processament de la informaci6 han llancat un complex quadre de que
és el que es desenvolupa, un "que" que invoca multitud de competeéncies més
que una entitat sola. A pesar de la diversitat d'opinions, les nocions que pro-
venen del processament de la informacié han donat un impuls a les investiga-
cions sobre el desenvolupament del coneixement. Recentment han aparegut
els models connexionistes (dels quals aqui no parlarem), una altra via que ens

portara segurament a reconsiderar moltes de les qiiestions que s'han debatut.
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3. Desenvolupament cognitiu. Interaccio i context

social

3.1. Introduccio

Tot i que el context social i les relacions interpersonals fan un paper en el Vegeu també

desenvolupament cognitiu, preval la idea que el coneixement és un procés i

R . . Vegeu el modul "Desenvolupa-
un producte individual. La psicologia del desenvolupament no nega que cada megnt personal i educacié". P

persona s'ha d'esforcar per adquirir el coneixement; sols nega que la ment hu-
mana adquireixi el coneixement (corpus de sabers) directament o indirecta-
ment. El coneixement o el saber és, primer de tot, un producte social acumu-
lat. Ho és, per exemple, en el seu vessant de ciéncies fisico-naturals, de la salut,
de la societat, de coneixement filosofic, artesanal, tecnologic, etc. Es impor-
tant de notar que, a la vegada que cada societat ha creat un corpus de coneixe-
ments, ha posat en marxa procediments per a transmetre'ls i adquirir-los. Totes
dues coses son inseparables. D'aqui que 'adquisici6 del saber (tedric o practic)
és inseparable del procés pel qual s'adquireix. A primera vista, aquesta tesi fa
volar per l'aire la teoria del desenvolupament intel-lectual presentada en els
apartats anteriors. Tanmateix, no és aixi. La concepci6 del desenvolupament
intel-lectual que hem exposat (ja sigui la de Piaget o la del processament de
la informacio) és la propia de la cultura occidental. Dins aquest desenvolupa-
ment s’han creat conceptes, maneres de discorrer, d'observacié i control dels
tenomens, que impliquen els mecanismes que hem anat enumerant: esque-
mes, generalitzacions, processament de dades, etc. D'altres cultures han creat
el seu corpus de coneixements, la seva visi6 de la naturalesa i dels organismes
que no segueixen aquests canons de la ciéncia occidental i no per aixo sén
"primitius" o "retrograds". Un exemple molt clar n'és la medicina oriental.

El coneixement, en el seu doble vessant del que es coneix (el saber) i
de com s'arriba a conéixer (el seu procés d'adquisicid), esta emmarcat
socialment.

Recordem que aquest és el leitmotiv de Vygotsky: els humans estem immersos
en la cultura; aquesta ens deixa els sabers acumulats en el seu si a la vegada que
ens posa mitjans per a adquirir-los. En aquest apartat tractarem el paper del
context social en el desenvolupament cognitiu. Ho farem des de tres perspec-
tives una mica diferents tot i que s6n complementaries. La primera és la tesi
general ja anunciada: el desenvolupament cognitiu es fa en la interacci6 social
i s'hi encarrila. La segona, concrecio de l'anterior, es focalitza en interaccions

entre escolars a proposit d'activitats d'ambient escolar: la interaccio social en-
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tre companys propulsa el desenvolupament cognitiu. La tercera amplia 1'abast
de la primera: el desenvolupament cognitiu esta profundament constret per
cada entorn cultural.

3.2. El desenvolupament cognitiu com a internalitzacio de
significats socials

El coneixement huma té un caracter eminentment social; no deriva d'un des-
cobriment personal, sin6 de l'accés a significacions que ja existeixen i que es
comparteixen. Perd parlar de "significats compartits" és parlar de signes que
la ment crea (i s'apodera d'aquelles si "pertanyen" a altres ments), cosa que
ens remet a l'ambit de la comunicacio i, dins aquesta, a la intersubjectivitat i el
seu exercici en situacions de transmissi6é / adquisici6 de significats. Aquestes
situacions s6n en una gran part informals, com la interaccié adult-nen al llarg
dels primers anys i de les que porten a terme entre amics a totes les edats. Da-
vant de totes aquestes situacions hi ha la més formal de l'aprenentatge esco-
lar. Es la que generalment rep la preeminéncia, pero és discutible que sigui la
més transcendent. Es tracta d'un cas especial -intensament institucionalitzat-

d'interacci6 adult-nen.

Tot i que Vygotsky no va entrar en el detall de les diverses situacions
d'interacci6 en que es dona transmissié / adquisicié de coneixements, va for-
mular de manera més precisa la creenca (de sentit comu) que hi ha una relacio
entre el nivell de desenvolupament cognitiu de la ment, infantil o adulta, i de
la seva capacitat d'assimilar coneixements nous. Vygotsky proposa que, "per
davant" de cada nivell de coneixement real, s'estén un nivell de coneixement
potencial. El nivell real és aquell que ve determinat per la capacitat de la ment
del nen de resoldre una classe de problemes; el nivell potencial el constitueix
la classe de problemes que pot resoldre de seguida amb la cooperacié d'un

Al

adult o d'un company més avancat. Aquest "terreny d'expansi6é" 1'anomena
zona de desenvolupament proxim. Aquesta concepcié implica d'admetre que
el desenvolupament no és fruit de la maduraci6 individual (tot i que necessita
un grau de maduraci6 adequat per a cada activitat), que tampoc no és fruit de
l'acci6 solitaria, sin6 que requereix el concurs dels altres. Entengueu bé que
Vygotsky es refereix al desenvolupament cognitiu tal com el fem els humans
en el si d'una cultura, o sigui, com l'adquisici6 d'instruments per tal d'entendre
i raonar. El que expressa la zona de desenvolupament proxim és que el conei-
xement es produeix gracies a una col-laboraci6 en tasques tipiques i una com-
prensio intersubjectiva d'aquestes tasques. Quan participa juntament amb un
"expert" en la resolucié d'un problema mitjancant estrategies que aquest po-
sa en practica en la zona de desenvolupament proxim de 1"aprenent", aquest
se les fa seves, reorganitza els coneixements que ja té i déna passos cap a la

solucié.
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En la zona de desenvolupament proxim el nen no sols apren, siné que Vegeu també

aprén a aprendre. -

Es important que vegeu

I'apartat "Llei de doble forma-

ci6 de les funcions psicolo-

giques superiors" del modul

que hem anomenat expert. Si comparem l'adquisicié del coneixement a la "Besenygjupament personal i
educacio".

El concepte de zona de desenvolupament proxim posa en relleu el paper del

construccié d'un edifici (comparacié no del tot exacta, pel que vam dir en
l'apartat 2 del modul "Desenvolupament social, afectiu i comunicatiu durant
els dos primers anys"), 'expert contribueix a erigir-lo col-locant-lo a sota de la
bastida. La bastida és el fet d'estructurar les activitats dels aprenents, seleccio-
nar els materials que convé de fer servir, simplificar els passos necessaris per a
resoldre un problema, ressaltar les diferéncies entre l'acci6 actual i el resultat
ideal, motivar l'activitat i controlar la frustraci6. En una paraula, 'expert ori-

enta l'activitat de I'aprenent i la sustenta progressivament.

En la presentacioé de la zona de desenvolupament proxim hem fugit expressament de
centrar-la en la parella mestre-deixeble escolars. L'antropoleg Carlos Castaneda, en el seu
fascinant llibre autobiografic Las ensefianzas de Don Juan (1974), descriu com és iniciat
per aquest indi yaqui en la cultura ancestral dels al-lucinogens. Es pot fer una lectura
(encara que no sigui la més captivadora) del seu aprenentatge en els termes de la zona
de desenvolupament proxim vygostskia.

El concepte vygotskia de zona de desenvolupament proxim requereix matisos.
Tal com s'ha presentat, tradueix potser la idea d'una interacci6 "vertical" (fo-
namentada en l'autoritat que dona el saber) i el resultat de la qual seria tras-
lladar fidelment coneixements a la ment de l'aprenent com si es tractés de
"fotocopiar”. Els coneixements (els significats culturals) mai no sén reprodu-
ibles d'aquesta manera. D'entrada, la ment que els rep els ha d'aprehendre
al nivell que li sén accessibles; després els ha de reelaborar a nivells més
profunds. Aquesta aprehensié primordial es porta a terme en la fase inter-
mental; i li segueix una elaboracié intramental. Trobades intermentals subse-
glients susciten elaboracions intramentals noves i aixi successivament. El pro-
cés d'interioritzacioé se sustenta en el de la interaccio i reciprocament. El segon
matis fa referéncia més concreta al fet que la "trobada" entre el que transmet
el saber i el que el rep no és fortuit, sind intensament institucionalitzat: habi-
tualment és el context escolar. El transmissor és el que sap (savi), el receptor
és el que ignora (ignorant). La tasca de transmissi6é no és una "conversa" entre
iguals, esta sotmesa a un contracte implicit pel que fa a intervencions, a con-
tingut, a avaluacio, etc. En la perspectiva actual, aquest context social ja no és
alguna cosa a tenir en compte per afegiment per al desenvolupament cognoscitiu,
sin6 que s'hi considera intrinsec (Perret-Clermont, 1991). Tot el que s'ha dit
en l'apartat 1.3 d'aquest modul sobre estrategies i esquemes interpretatius als
quals els nens recorren per a contestar les preguntes dels adults (professors)
aqui té plena cabuda.
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3.3. La interaccid social entre companys com a promotora del
desenvolupament cognitiu individual

El principi que acabem d'enunciar sobre el fet que el context social és part
del desenvolupament cognoscitiu de cadascu és el resultat d'un reenfocament
que investigadors de I'Escola de Ginebra van comencar a fer al comencament
dels anys setanta. Es indiscutible que els aspectes socials tenen influéncia en
el desenvolupament cognoscitiu, pero, quina mena d'influéncia, directa o in-
directa? En qualsevol cas, com s'ha d'establir? Un dels mecanismes d'avenc¢
cognitiu proposat per Piaget és el que s'anomena conflicte cognitiu. Quan
el subjecte percep que aplica un esquema inadequat a un problema, hi ha
una col-lisi6 entre el seu esquema i la tossuda realitat; aleshores reacomoda
I'esquema o n'aplica un altre. Aix0, en altres paraules, comporta una manera
nova d'enfocar el problema. En la mesura que aquest es resol, hi ha un aveng
en el desenvolupament. Aquest mecanisme, per si mateix, no necessita que
els altres intervinguin; és un procés d'autoregulaci6 individual. No obstant ai-
X0, seria inexacte de concloure que Piaget no té en compte la interacci6 so-
cial, ja que l'adquisici6 de les operacions concretes i, sobretot, de les operaci-
ons formals, és, per ell, inseparable del progrés en la socialitzacio i de les re-
lacions interpersonals que implica. Pero el concepte piagetia de socialitzacio
s'ha d'entendre com la contrapartida de l'egocentrisme infantil. Les persones
que envolten el nen l'indueixen a reconéixer que el seu propi punt de vista
és un més entre d'altres, que el que ell creu que és la realitat, és una possi-
bilitat entre d'altres. El nen es "des-centra" (una altra expressié de l'argot pi-
agetia", el significat circumstancial de la qual és no estar trastornat...). Aixo
comporta d'establir unes relacions de reciprocitat que dificilment es donarien
abans de l'estadi de les operacions concretes. Per Piaget, la possibilitat de coor-
dinar socialment punts de vista es desenvolupa paral-lelament a les coordina-
cions mentals que caracteritzen la ment operacional. Aquesta és la idea que ha
inspirat les investigacions de deixebles de Piaget, com Mugny i Doise (1983)
o Perret-Clermont (1984). Els seus treballs mostren com, quan es plantegen
diferents tasques (majoritariament problemes logics classics de la investigacio
piagetiana), els nens que les fan en col-laboracié amb altres obtenen resultats
francament millors que aquells que els fan sols. Ara com ara, els progressos
no es deuen a la imitaci6 (el nen no "copia" d'un altre la manera d'arribar a la
resposta correcta) i, de fet, en molts casos, els dos subjectes que col-laboraven
en la tasca partien de pressuposits equivocats. El que és important és la con-
frontacié que hi ha entre dos punts de vista diferents, no tant perque aixo
ofereixi la solucié correcta, sind perque proporciona els elements necessaris

per a la construccié d'un mecanisme cognitiu nou.

En les investigacions fetes al llarg de la década dels vuitanta s'ha intentat
d'esbrinar quines sén les condicions optimes perque les situacions d'interacci6é
contribueixin al desenvolupament cognitiu. Obviament, no n'hi ha prou de
posar dos nens junts davant un problema perqué en surti un coneixement
que els condueixi a la resoluci6. S'han de complir determinats requisits. Com

a minim un dels nens ha de tenir una idea de "per on va" el problema que
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se'ls ha plantejat; cal que hi hagi discussid, intercanvi de punts de vista; el fet
de treballar un al costat de l'altre sense alternatives enfrontades no condueix
enlloc. Ha estat més problematic aclarir si hi ha resultats més bons en una
situacio d'igualtat total entre els membres del grup, o bé si és més efectiu que
un d'ells tingui un nivell superior. Aix0 és important, ja que els pressuposits
que Piaget va avancgar el 1932, a saber, que la modalitat d'interacci6 social més
efectiva és la cooperaci6 entre iguals, es confirmarien en el primer cas. Les
maneres de relacié que predominen en la primera infancia, o sigui, la relaci6é
amb les persones més grans basada en l'autoritat, susciten en Piaget —una per-
sonalitat liberal conseqlient- forca reticéncies. La relacié asimetrica, sosté ell,
només pot suscitar adhesi6 o obediéncia, suposades acomodacions sense assi-
milacioé. Les relacions de reciprocitat amb els companys de joc sén, per contra,
molt favorables. D'aqui l'afirmaci6 taxativa que en fa: "La critica neix de la
discussio, i la discussié només és possible entre iguals; la cooperacio, per tant,
permetra d'aconseguir el que la coacci6 intel-lectual no aconsegueix de provo-
car". Hi ha investigacions com les de Glachan i Light (1982) que matisen una
mica aquesta quiestio: tot depen del tipus de tasca. Mentre que la igualtat dels
participants sembla la millor condicié en moltes de les tasques de raonament,
és preferible una certa desigualtat en 1'adquisici6 de destreses i coneixements.
Aixi, sembla que és més util per al progrés del raonament logic una discussio
entre nens i adults sobre aquests temes. Per0 si es tracta d'aprendre l'estratégia
adequada per a resoldre un problema, resulta més efectiu per a l'aprenent de

recorrer a un expert.

Les darreres conclusions no s'oposen radicalment als plantejaments de Piaget
i I'Escola de Ginebra, perdo donen peu a l'obertura de linies d'argumentacio
alternatives, ja que els avencos cognitius que procura una tasca interactiva
poden residir (o almenys no residir #inicament) en el conflicte sociocognitiu.
En linia amb aix0 darrer, alguns psicOlegs cognitius tot i que consideren que la
discussi6 fa un paper important en el desenvolupament cognitiu, plantegen
un mecanisme alternatiu al "conflicte de centracions" piagetia i el posterior
equilibrament en l'interior de l'individu. El factor crucial és la comprensio
intersubjectiva del problema. En altres paraules, hi ha d'haver una cooperacio
en la construcci6 de l'enfocament del problema per tots dos interlocutors (amb
experiencies i punt de vista probablement diferents) i només es podra avancar
en la resoluci6 en la mesura que comparteixin una definicié6 comuna d'allo
que els cognitivistes anomenen "l'espai del problema". El fet d'acceptar el punt
de vista de 1'altre i reciprocament és la clau de la reelaboraci6 dels problemes.
Miller (1987) posa un exemple a partir d'una tasca tipicament piagetiana: dos
nens discuteixen si I'equilibri en una balanca depén de la magnitud dels pesos
o de la distancia d'aquests al fulcre; en la mesura que comproven que totes
dues variables tenen incidencia en l'equilibri, redefineixen el plantejament del
problema a un nivell superior; ara tenen en compte diverses variables i no
solament una. Perd aixd no és tant un equilibrament en l'interior de cada
subjecte, siné més aviat una definicié conjunta nova del problema. El canvi

es gesta a nivell intermental; després és assumit per cada subjecte.
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Potser haureu notat, que al llarg dels paragrafs anteriors, ens hem distanciat
insensiblement de la concepci6 estrictament piagetiana del desenvolupament
per a fer-ne traspuar una altra en que l'aspecte social adquireix una rellevancia
més gran. Per al mestre de Ginebra, la unitat d'analisi és el subjecte. Allo cog-
nitiu i social deriven d'un mateix procés central interior a aquest subjecte. La in-
teraccio social seria, per tant, la trobada de dues ments separades que aprofiten
la confrontaci6 d'idees per a avancar en el desenvolupament propi. La segona
concepci6 té molt a veure amb les idees de Vygotsky, el qual va adaptar com
a unitat d'analisi l'activitat social en el que s'insereix el funcionament indivi-
dual. Pel psicoleg rus, els processos cognitius individuals deriven dels processos
cognitius conjunts en els contextos socials. Es el principi que enunciavem al final
de l'apartat precedent.

3.4. Desenvolupament cognitiu i marcs culturals

Els processos d'interaccio (socialitzacio) expliquen que el nen arribi a ser "fill

Lectura complementaria

dels seus pares"; pero amb aixo no n'hi ha prou per a entendre com arriba a ser

N . s o N De la Mata, M. i Ramirez, J.
membre d'una cultura. L'antropoleg Shweder ho diu molt graficament: "Que D‘e (f%;)_aclﬂtéraa;n ;f)zcej_

és el que fa que un nen america sigui tan america, i com és que arriba a ser sos cognitivos: hacia una psi-
R cologia cultural. Infancia y
america tan de pressa?" (Shweder, 1984). Per a respondre a aquesta pregunta aprendizaje, 46, 46-49.

hem d'anar a parar a altres disciplines com l'antropologia, la psicologia social
i la sociologia. Des d'aquesta darrera, Berger i Luckmann (1968) fan una pro-

posta, que és la segiient:

"Tot individu neix dins una estructura social objectiva en la qual troba els altres signifi-
cants que estan encarregats de la seva socialitzaci6 i que li sén imposats. Les definicions
que els altres significants fan de la situacié de l'individu li son presentades com a realitat
objectiva. D'aquesta manera, ell neix no solament dins una estructura social objectiva,
siné també dins un moén social objectiu."

s s A nat A n
Les normes socials, diuen els nostres autors, no sén una cosa que "s'aprén Vegeu també

simplement, siné que formen part de la construccié d'una realitat i d'un ma-

. .. . . Lo . N Sobre el coneixement social i
teix en relacié amb aquesta. Aquesta realitat, que no té res d'objectiva ates que socialitzacié vegeu l'apartat 3
del modul "Desenvolupament

és construida i se sustenta en el consens social, és el que anomenem ['ordre : o e
social, afectiu i comunicatiu

simbolic. Cada cultura és una ordenaci6 simbolica del mén peculiar i cada per- durant els dos primers anys" i
. " cen .. l'apartat 1 del modul "Desen-
sona de cada cultura viu, per tant, en una "realitat" definida per la seva cultura. volupament socioafectiu en

H n
Com que la cultura sén coneixements i maneres de conéixer, la conclusi6 a nensinenesde 2a 11 anys'.

la qual arribem és que no solament les persones de cultures diferents acumu-
len coneixements diferents, siné que els construeixen per procediments tam-
bé diferents. No entra aix0 en plena contradiccié amb el principi que hi ha
mecanismes i processos universals d'adquisicié de coneixements (Piaget)?

Ja fa més de vint-i-cinc anys la psicologia evolutiva es va proposar de compro-
var que les caracteristiques del desenvolupament, constatades a America del
Nord i a Europa, eren universals. Es van emprendre nombroses investigacions
comparatives sobre el desenvolupament cognitiu, ja que aqui es tenien pro-
ves d'avaluacio, les piagetianes i els "tests". Els resultats van ser tremendament
ambigus: hi havia moltes diferéncies, perdo també moltes semblances. Per a
interpretar tot aquell material va néixer la psicologia intercultural (Shweder,
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1990). La psicologia evolutiva va trobar un compromis entre l'universalisme i
I'evolucionisme, que en antropologia eren dos corrents antagonics: va inter-
pretar les diferéncies cognitives postulant que corresponen a estadis del desen-
volupament cognitiu progressius (evolucionisme) i les conductes cognitives
comparables les va situar en una mateixa linia de desenvolupament, valida
per als subjectes de totes les cultures (universalisme).

El problema dels desfasaments és especialment important en la comparacié intercultu-
tral. Diverses investigacions (Dasen, 1974) mostren que les condicions ecologiques i el
predomini de determinades activitats sembla estar relacionat amb el desfasament en
l'adquisici6é d'operacions, diferents en una cultura de cacadors (on es necessita un pro-
cessament espacial eficient) que en una cultura de mercaders (en la qual sén imprescin-
dibles nocions numeriques consistents).

Vegeu també

Vegeu l'apartat 2 d'aquest mo-
dul.

Quan Jahoda (1980) va estudiar el raonament dels pobles "primitius" pel que fa a parentiu,
arriba a la conclusié que feien servir el pensament formal tot i que no l'apliquessin a
qiiestions del mon fisic, que és el que fan les proves piagetianes.

A T'hora de reproduir models en fang, llapis i paper, i filferro els nens de Zambia i els
nens anglesos estaven al mateix nivell quan es tractava del fang; els nens anglesos eren
meés bons fent servir el llapis i paper (hi tenien un gran entrenament gracies a l'escola)
i els zambians sobresortien amb el filferro, material amb qué la seva cultura els ha fami-
liaritzat.

Una cosa semblant s'ha trobat en relacié amb les conservacions. En determinats po-
blats mexicans en qué els nens col-laboren amb els adults en el modelatge amb fang,
I'adquisicié que tenen de la noci6é de conservacié de substancia és molt precog. En els
pobles en qué els nens col-laboren en la comercialitzaci6 de la ceramica, aquesta preco-
citat es generalitza en altres tasques de conservacio i la nocié de nombre. Es igualment
interessant la troballa de les diferéncies en l'execuci6é de les tasques de memoria entre
nens i aborigens australians i nens blancs australians. Després d'una breu presentacio6
de diversos objectes en una ordenaci6 espacial determinada, es demanava als nens que
intentessin de reproduir-la. Van obtenir uns resultats més bons els nens aborigens, cosa
que es correspon amb les necessitats ecologiques de la manera de viure de la seva comu-
nitat, els subjectes de la qual son especialment habils per a orientar-se en el desert a partir
de I'observacio6 de l'entorn i la deteccié de petits detalls. Pero el més interessant va ser
l'estrategia feta servir: mentre que els aborigens es guiaven per la representacio visual, per
I"aspecte" dels objectes i la relaci6 espacial entre aquests, els blancs feien servir estratégies
verbals de memoria en qué tenien molta importancia la categoritzacio i la classificacio.

Aquests exemples, i molts altres acumulats en les investigacions de les dues
darreres decades, donen suport a la idea que el desenvolupament intel-lectual
depén, en gran part, de les caracteristiques especifiques del context en el qual

viuen els individus.

Les habilitats i coneixements que els nens adquireixen no séon tant el
fruit exclusiu d'un disseny biologic universal, siné més aviat el resultat
d'un compromis entre capacitats de processament mental "en brut" amb
les exigeéncies ecologico-culturals que les activen.

El coneixement individual no hauria de ser concebut com un conjunt
d'esquemes abstractes, sin6 com una xarxa de procediments concrets nas-
cuts de l'activitat i apresos de la ma d'experts.

La pretensio6 de la universalitat de les formes de pensar (racionals) es fonamen-
ta en una altra presumpci6: que tots tenim una "maquinaria mental", de dis-

seny unic i general, per a "tractar les dades" que subministra qualsevol entorn
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natural i/o sociocultural. Anomenem aquest "nucli dur" de la ment humana el
processador central. L'analogia amb el maquinari (hardware) dels ordinadors
és immediata.

"Una de les forces més intensament motivadores en psicologia és la idea d'un artifici
central de processament. Aquest processador —se suposa— esta per sobre, transcendeix tota
la materia bruta sobre la qual opera. En el seu contingut entren materials de la cultura,
el context d'aquests materials, les tasques i els estimuls fisics. Aixo significa que s'ha de
descriure com una entitat les caracteristiques de la qual no es veuen afectades pel context
o el contingut del seu processament (té capacitats formals, abstractes, estructurals) o bé
una entitat les caracteristiques de la qual soén aplicables a tot context i contingut (té
propietats invariants, universals)." (Shweder, 1990)

Aquesta concepci6 d'un processador central parteix d'un "disseny" inscrit en
I'especie (innat, en sentit determinista). La idea actual és una altra: els meca-
nismes d'assimilacié de coneixements sén un producte, no solament de ma-
quinaria neuropsicologica, sin6 també dels procediments que la ment fa servir
per a tractar les dades de la "realitat". Aquests darrers son els que estan cultu-
ralment condicionats. En definitiva, les peculiaritats culturals incideixen pro-
fundament no solament en el contingut, sin6 en el procés de coneixer.

AllO que s'apren esta lligat al context cultural. Allo que s'aprén esta con-
figurat per com s'apren. S'aprén a aprendre en cada context cultural.

Aquesta darrera formulacio té unes conseqiiéncies atrevides. Una és posar en
dubte la unitat psiquica de l'espécie humana com a minim en l'esfera d'aixo

que anomenem "coneixement", "intel-ligéncia", "capacitat de discérrer", "es-

tructures del pensament", etc.

L'enfocament actual de la psicologia evolutiva tendeix, a partir d'aquestes ide-
es, a alinear-se amb el relativisme cultural. Aixo sosté que totes les cultures te-
nen uns trets peculiars en costums, intel-ligéncia, valors, etc. i que tota com-
paracio entre unes i altres esta mancada de sentit. Qualsevol comparacio exi-
geix un patr6 i qualsevol patro se situa dins una cultura singular. Allo que es
diu dels trets generals, s'ha d'afirmar en particular de la intel-ligéncia i dels
coneixements. Si bé és cert que la "interpretacié" del moén fisic que ha creat la
ciéncia occidental es tradueix en "progressos", com els frigorifics, els antibio-
tics i les computadores, no és el criteri per a decidir que els occidentals som

més intel-ligents i tenim un coneixement millor.
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A titol de curiositat s’ha de dir que ni tan sols conceptes que es refereixen a la ment
sOn equiparables en les diferents cultures. "Coneixement" en la cultura hindd o en la
cultura dels indis yaquis que manegen plantes al-lucinogenes (vegeu Castaneda, 1974)
no té res a veure amb "coneixement" en la nostra cultura. Una cosa semblant passa amb
"intel-ligéncia". En moltes cultures no hi ha un terme equivalent i, quan hi és, sovint
sembla que esta relacionat amb habilitats molt concretes (vegeu Lutz i LeVine, 1983).
Hi ha societats tradicionals que assimilen la intel-ligencia a la capacitat per a recordar
narracions. Entre els Baganda d'Uganda el fet de ser intel-ligent inclou qualitats com
ser mesurat, curés, actiu, intrépid, sa, fort, constant, amistos, etc. Entre els ifaluk del
Pacific una persona intel-ligent és la que preveu les conseqtiéncies de les seves accions, les
anticipa i les modela d'acord amb els valors morals de la societat. La intel-ligéncia entre
els indis cheyennes d'America del Nord esta lligada a I'adquisicié d'un poder espiritual,
de caracter sagrat.
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Propostes de reflexio

1. Quan Piaget descriu el periode de desenvolupament cognitiu entre els dos anys i els sis
(preoperacional) ens presenta uns nens incapacos de "posar-se en el punt de vista de l'altre",
d'extreure una conseqiiéncia logica, de sortir airosos en una prova de conservacio, etc.

No obstant aixd, Margaret Donaldson, en el seu llibre La mente de los nifios, demostra que a
aquesta edat raonen en molts casos perfectament, dedueixen, etc. Donaldson apunta unes
quantes raons que donen suport a la seva postura. Resumiu les principals.

2. Que anomena Piaget pensament intuitiu?

3. Quan es parla o es fan preguntes als nens i nenes d'edats compreses entre dos i sis anys
s'ha de tenir molt en compte que interpreten les paraules o qtiestions del seu interlocutor
adult. S'ha de tenir en compte, a més, que els nens tendeixen a contestar (qualsevol cosa).
Mostreu amb exemples (del llibre o altres) que les "sortides" infantils obeeixen moltes vegades
a interpretacions desconcertants per a l'adult perd que no sén desbaratades.

4. Les idees sobre la ment modular (Fodor) o els dominis mentals (Karmiloff-Smith) no
s'avenen a la noci6 d'estadi que va proposar Piaget. Comenteu les desavinences.

5. Resumiu les idees de Karmiloff-Smith sobre el desenvolupament cognoscitiu.

6. El transvasament de liquids o la deformacié de plastilina sén exemples d'una operacid con-
creta (en el sentit de Piaget) en que es conserva una magnitud. Descriviu aquestes operacions.
Per que reben el nom d'operacions? Quin paper fa la conservacié en la teoria de Piaget?

7. Una de les dificultats més comentades amb queé topa la teoria de Piaget és que, en principi,
la conservaci6 de volum, de massa, de pes, etc. hauria d'apareixer al mateix temps, marcant
aixi un moment crucial del desenvolupament. Pero aixd no passa aixi. Comenteu aixo i feu
veure algunes de les objeccions que ha comportat per a Piaget.

8. Feu un breu contrast entre l'enfocament de Piaget sobre el desenvolupament de la
intel-ligencia i el que proposa el corrent del processament de la informacié.

9. Resumiu les aportacions dels neopiagetians a la teoria de Piaget.

10. Piaget va concebre el nen en el seu desenvolupament cognitiu com un "descobridor so-
litari": resol ell sol els problemes que li surten al pas... Fa uns anys, membres de 1'Escola de
Ginebra van estudiar la influéncia de la interacci6é entre companys (interaccié guiada pels
mestres) en el desenvolupament cognitiu dels nens. Resumiu aquesta linia de treball i les
explicacions que aporten.

11. "Ser intel-ligent" és una proposicié que significa coses diferents segons les cultures, cosa
que té gran incidencia en un mén escolar multiracial. Comenteu-lo.

12. La idea que la ment fa servir formes de discorrer universals (cosa que porta a concloure
que totes les ments poden aconseguir el mateix estadi final de pensament 1ogic) es basa en la
idea d'un processador universal. Que es el processador universal? Fins a quin punt és acceptable
I'existencia d'aquest processador universal?
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