Entrevista con P. Mounoud

VICENTE BERMEJO

Universidad Complutense

El profesor Mounoud es uno de los investigadores mis activos de la ac-
tual Seccién de Psicologia de la Universidad de Ginebra. Colaborador de
Piaget e Inhelder durante varios afios en la década de los sesenta, muy pron-
to «simboliza» la disidencia tedrica dentro del recinto de la misma escuela
piagetiana. Como €] mismo apunta en la entrevista, las discrepancias sur-
gieron principalmente de la lectura de los datos experimentales, que suge-
rian con claridad que el nifio (y el neonato en particular) poseia mayor com-
petencia cognitiva de la que de hecho le concedia Piaget.

Autor de numerosos trabajos cientificos con proyeccién en Europa y Es-
tados Unidos, su obra apenas o poco se conoce en Espana. De aqui la con-
veniencia y utilidad de esta entrevista que esperamos facilite el acceso al es-
tudio de un autor «neopiagetiano», como él mismo se denomina en estas
paginas, que rebasa las posiciones de Pascual-Leone y de Case, afirmando
categdricamente no tanto el innatismo cuanto el preformismo estructural.
Constructivismo y preformismo no sélo no se pondrian, sino que se
complementarian.

Pregunta: Oriundo del cantén de Neuchatel (Suiza), obtienes la
licenciatura en Psicologia a los veintidis arnios, en la Universidad de
Ginebra. ;Podrias comentar cémo o por qué elegiste los estudios de
Psicologia?

Respuesta: No creo haber escapado a la regla, ya que la eleccién de una pro-
fesion en el ambito social (médico/socio/psicolégico) viene frecuentemente
determinada por motivaciones poco claras, que manifiestan, sobre todo, un
desconocimiento de si mismo y, por supuesto, de los demas. Probablemen-
te por esta razén tenia una viva curiosidad por intentar comprender los mé-
viles, los determinantes del comportamiento humano y de su evolucién.
Durante mis estudios secundarios en el colegio, me apasioné, por ejemplo,
por los Thibault, obra escrita por Roger Martin du Gard. Y estas lecturas
eran ya de alguna manera psicologia genética. Y ademds hay también, pro-
bablemente, un poco de atavismo familiar, ya que mi abuelo fue pastor pro-
testante y mi padre médico. De todas formas, e independientemente de las
razones reales que me llevaron a esta eleccidn, nunca he lamentado la op-
cién inicial tomada, que me ha conducido finalmente a la investigacién ba-
sica y a la ensefanza.

P.: En 1962, incluso antes de terminar la Licenciatura en Psicologia, eres
ya profesor ayudante y colaborador de Piaget e Inhelder. ;Recuerdas
cémo ocurrié tu nombramiento?
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R.: Como es conocido, Piaget consideraba que sélo las actividades propias
de la investigacién podian conducir a la adquisicién de una buena forma-
cidén. Durante el curso 1960-1961, tuve la suerte de participar, como estu-
diante, en una investigacién de Pierre Greco sobre la comprensién infantil
de las transformaciones espaciales, e inmediatamente me «contaminé» con
el virus del investigador. Posteriormente, como estudiante de tercer curso
propuse un dispositivo experimental para controlar las informaciones cine-
miticas en la formacién de la imagen mental. Piaget e Inhelder encontra-
_ron ese dlsposmvo ingenioso y apreciaron igualmente el modo de realizar
la investigacién, y fue entonces cuando me propusieron una plaza de pro-
fesor ayudante.

P.: Durante seis anios colaboras con Piaget, bien como profesor ayudante,
bien como investigador en el Centre International de Epistémologie
Génétique, squé significo para tu formacion estos asnios de trabajo junto al
«patrén», como todos le deciamos carifiosamente en la Facultad de
Psicologia y Ciencias de la Educacion de Ginebra?

R.: Los afios de trabajo con Piaget e Inhelder jugaron un papel capital en
mi formacién y en mi futuro profesional. De hecho, ha sido sélo retros-
pectivamente que he llegado a calibrar esa incidencia. En aquel momento
las condiciones de trabajo me parecian normales y, sin embargo, no lo eran
en absoluto, ni en la forma ni en el contenido. Las reuniones semanales de
trabajo, durante las cuales el «patrén» no sélo aportaba algo sustancial, sino
que ademis esperaba de todos una part1c1pac1on realmente activa, creaba
un ritmo y una dindmica muy especial. Cada afio se afrontaban nuevos pro-
blemas y, si bien Piaget los situaba dentro de un cuadro teérico especifico,
cada uno de nosotros teniamos que imaginar situaciones experimentales,
realizar sondeos, encontrar técnicas de anilisis, redactar informes, etc. De
este modo tuve la oportunidad de realizar tres o cuatro investigaciones por
aio, interrogando a nifios de tres a diez afios segin el método clinico.

Y en seis afios he debido interrogar individualmente a mis de dos mil
nifios. Francamente fue una formacién unica. Y habia también la confianza
y la valorizacién, asi como las exigencias que, si bien eran normalmente
flexibles, podian llegar a ser a veces muy firmes. S6lo més tarde aprendi
que se trataba de caracteristicas propias de un ambiente facilitador.

P.: Posteriormente dejas Ginebra para realizar estudios de neuropsicologia
en la Universidad de Marsella. ;Se trata de un cambio de enfoque o,
simplemente, de llenar alguna laguna en tu formacion ginebrina?

R.: Al finalizar mi doctorado en 1968, pensé que habia dos vias posibles
para proseguir mi formacién, bien en el ambito de las matematicas y de la
16gica, siguiendo la direccién de la modelizacién, bien en el 4rea de la neu-
rofisiologia para conocer mejor las bases o los fundamentos del comporta-
miento. Escogi entonces la segunda via y nunca lo he lamentado. Al prin-
cipio, y como ocurre siempre, con muchas ilusiones con respecto a los ob-
jetivos perseguidos. Sofié en aquel tiempo con la realizacién de grandes sin-
tesis. Aqui también aprendi mis tarde el papel fundamental de las ilusiones
y de los suefios en los procesos genéticos.

P.: A partir de 1970 reanudas tu vida profesional en la Universidad de
Ginegra, siendo profesor extraordinario de dicha Universidad en 1975,
profesor ordinario en 1981 y presidente de la Seccién de Psicologia de la
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Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion en 1985. Sin embargo,
st mis recuerdos gmebrmos son correctos, en los anos setenta
«simbolizabas» la disidencia teérica dentro del recinto de la misma escuela
piagetiana. ;Cudndo, cémo 'y por qué se inicié ese disjanciamiento?

R.: Las disensiones aparecieron muy pronto y tienen varios origenes. Sin
embargo, creo que la fuente principal de mis desacuerdos y criticas radica
en los datos experimentales que yo mismo he recogido, durante varios anos
de trabajo con Piaget. Y para mi es una buena senal que las diferencias pro-
cedan de ahi. Lo que yo descubri es que el nifio, a cualquier edad, conocia
y comprendia bastante mis de lo que se le queria reconocer como compe-
tencia. Y esto era tanto mas verdadero cuanto que se trataba de etapas ini-
ciales de un estadio, como el estadio denominado preoperatorio y por su-
puesto en el neonato. Estas constataciones me abrieron los ojos y pude de-
tectar ripidamente en los resultados experimentales todo lo que iba en esa
-direcci6n. Finalmente, eso signific() un cambio radical de perspectiva, con- -
sistente en dar mayor 1mportanc1a a las competencias preformadas del neo-
nato y al caricter genetlcamente programado de las grandes transformacio-
nes de la accién y del pensamiento del nifio, como del adulto y de la ter-
cera edad. Piaget siempre tuvo miedo del espectro del preformismo, debi-
do a que cuanto mis importante fuera éste al principio, en los origenes (de
las estructuras, de los esquemas, de la organizacién), menos campo restaria
para la construccidn. Sin embargo, yo siempre he sostenido que cuanto mas
compleja es la organizacién inicial, mis complejas pueden ser las influen-
cias ambientales.

P.: 5Qué aspectos de la teoria piagetiana han perdido, a tu juicio,
aceptacion o van a perderla préximamente?

R.: La genialidad de Piaget consisti6 en inventar la epistemologia genetica,
que conjuga la reflexion histdrico-critica con el estudio psicogenético.
Igualmente concibi6 la psicogénesis de las funciones cognitivas como pro-
longacién de adaptaciones bioldgicas, e introdujo la perspectiva estructu-
ralista en la psicogénesis de los conocimientos. De este modo hizo progre-
sar el conocimiento en estos 4mbitos de una manera espectacular. Con res-
pecto a su teoria psicolégica (o de la psicogénesis), numerosos aspectos son
actualmente desmentidos por los resultados empiricos, como el problema
de las conservaciones, del egocentrismo, de las constancias perceptivas, etc.
Numerosas cosas son cuestionadas, tanto a nivel de los datos experimen-
tales como a nivel de las interpretaciones. Tomemos como ejemplo, en el
dmbito tedrico, la audaz hipétesis de Piaget de situar el origen de las ope-
raciones ldgicas en las coordinaciones generales de la accién. Yo no creo
que haya actualmente muchos investigadores que sostengan esta hipétesis
en el ambito de la ontogénesis. Yo mismo entiendo que se trata de una hi-
pétesis audaz sobre la filogénesis. Y sin embargo es una pieza maestra del
edificio que continia atin de pie. Por otra parte, su mayor aportacién re-
side en su gran-coherencia interna.

P.: ;Podrias indicar algunas de las aportaciones piagetianas que, a tu
parecer, mds van a influir en psicologia durante la préxima década?

R.: A medida que pasa el tiempo la influencia de Piaget es cada vez mais
difusa e indirecta, siendo dificil determinar lo que viene estrictamente de
él o de una corriente de pensamiento. En los debates actuales sobre la con-
cepcién modular del funcionamiento cognitivo, sobre el tratamiento para-
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lelo/distribuido de la informacién, sobre la percepcién directa, la impor-
tancia de Piaget radica en ser un polo de referencia, jen existir!

P.: Supongo que actualmente existen diferentes lineas de investigacion en
la Seccion de Psicologia de Ginebra. ;Cémo se sitian globalmente estos
grupos de trabajo con respecto a la orientacién piagetiana?

R.: Después de Piaget hubo una especie de explosién de la Seccién en di-
recciones muy divergentes y los reagrupamientos no se hicieron siempre so-
bre bases de afinidad cientifica (mas bien tenian un caricter defensivo). Ac-
tualmente se han desarrollado en Ginebra varias dreas de investigacién, que
han encontrado su originalidad relacionindose de cerca o de lejos con Pia-
get y con la tradicidn ginebrina, en la que todos los colegas estin interesa-
dos. Poco a poco emergen colaboraciones o reagrupamientos fundados so-
bre intereses cientificos comunes. Lo que también llama la atencidn, y muy
en la linea del espiritu piagetiano, es la dimension interdisciplinar de todos
los trabajos emprendidos. Cada profesor de la Seccidn tiene contactos y co-
laboraciones con colegas de otras disciplinas: socidlogos, lingiiistas, fisi6-
logos, especialistas en informatica, légicos, filésofos, médicos (desde pedia-
tras hasta especialistas en geriatria, jpasando por los psiquiatras!), etc.
P.: ;Podria hablarse en estos momentos de piagetianos «duros», de
neopiagetianos y de postpiagetianos?

R.: Segtin mis conocimientos, nadie ha sido calificado o se califica de post-
piagetiano. De todas formas, se trataria, hablando con propiedad, de
corrientes tedricas nuevas surgidas después de Piaget y subjetivamente in-
dependientes de él. En consecuencia, las nuevas teorias, sobre todo actual-
mente, no se sitan necesariamente con respecto a las teorias pasadas. La
concepcién modular de Fodor (1983) podria ser un ejemplo de corriente
postpiagetiana, lo mismo que el conexionismo de McClelland y Rumelhart
(1986). Pero ninguno de estos autores hace referencia a Piaget, lo que, por
otra parte, resulta sorprendente. De todas formas, estas concepciones no
conciernen directamente al desarrollo.

En cambio, muchos psic6logos se han calificado de neopiagetianos, en
concreto Jean Pascual-Leone y Robbie Case. En fin, jseria sorprendente
que no hubiera conservador en el pais de la conservacién!

A este respecto, Piaget, en el prefacio de La Psychologie en la Encyclo-
pédie de la Pléiade, concebia dos modos de prolongar la obra de un autor:
«Esta continuacién puede ser lineal, es decir que la teoria es aplicada sin
modificaciones a nuevos hechos o contenidos, lo que resulta instructivo,
pero no necesariamente fecundo. Normalmente, al contrario, la doctrina
original se prolonga en un abanico de ramas, de modo que cada una se ale-
ja en tal o cual punto de la trayectoria lineal, constituyéndose localmente
como “anti”... Viene después una tercera etapa consistente en comparacio-
nes o sintesis entre las ramas divergentes del abanico, de modo que se reor-
ganiza una nueva concepcién de conjunto, que constituye la mis auténtica
continuacién de los trabajos originales propios del primero de los tres
periodos.»

P.: ePodrza aplicarse alguno de los apelativos mencionados en la pregunta
anterior a tu linea de investigacion?

R.: Sin dudarlo calificaria mis trabajos y mi posicién de «neopiagetianos»,
aunque a veces en el extranjero me siento fundamentalmente «piagetiano»,
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a pesar de todas las divergencias y las criticas que yo he formulado. {Es un
problema de escala, de amplitud de la diferencia!
P.: Los que han seguido de cerca tus publicaciones saben que desde tus
primeras colaboraciones con Piaget, alld por los arios sesenta, hasta hoy
has realizado numerosos trabajos de investigacion. Al principio centras tu
estudio en torno al nino de cuatro a ocho anos; después, en los asios
setenta, analizas minuciosamente algunos aspectos del desarrollo del nino
pequerio; y desde el inicio de esta década aproximadamente tus
investigaciones, si mi lectura es correcta, a lo largo de toda la infancia,
alcanzando incluso la adolescencia vy el adulto. ;Podrias senalar si, ademds
de los problemas generales que presenta la investigacion evolutiva, existen
dificultades peculiares de cada edad? Y, en segundo lugar, ;qué intereses
mds relevantes presentan cada una de estas edades?
R.: Indudablemente, existen problemas especificos en cada periodo evolu-
tivo. Con respecto al periodo sensorimotor, la definicién y la caracteriza-
cién del «estado inicial» de las conductas del neonato constituye un pro-
blema central. Igualmente, es durante este periodo que se plantean con ma-
yor agudeza los problemas vinculados a la maduracién del sistema nervioso.
Durante el periodo de las operaciones concretas, o de las representacio-
nes conceptuales, domina claramente el problema de la especificidad de dm-
bitos, al igual que el papel desempefiado por los aprendizajes escolares.
Finalmente, la adolescencia ha motivado siempre el problema de la re-
peticién de las etapas anteriores. Pero sobre todo es en este periodo donde
han aparecido con mayor claridad los fallos del enfoque estructural. ;Al-
canza realmente el adolescente las estructuras denominadas formales y, so-
bre todo, cémo evolucionan ulteriormente las capacidades cognitivas del in-
dividuo? Estos ultimos anos se ha clarificado cada vez mis que el estudio
del desarrollo, en particular el cognitivo, no puede detenerse al final de la
adolescencia, de modo que el enfoque del «life span» ha obtenido una re-
levancia notoria.
P.: Por otra parte, en tus trabajos analizas diferentes aspectos del
desarrollo: construccion del instrumento, conservaciones fisicas, prension,
imagen de si mismo, levantamiento de objetos, persecucion viso-manual,
grafomotricidad, etc. ;Podrias indicar los motivos cientificos que te
llevaron a abordar estos grupos tematicos, y en cudl de ellos consideras
mds originales tus aportaciones?
R.: De una manera general, una desconfianza con respecto al lenguaje y al
discurso, incluidos por supuesto los cuestionarios, y una atraccién por lo
que puede llamarse la accién practica y las habilidades motoras. Pero, en
realidad, la mayor parte de nuestras conductas comportan una parte im-
portante de habilidad motora, comprendido bien entendido el lenguaje. Esta
opcién o estas motivaciones me condujeron a desarrollar un nuevo méto-
do, una nueva aproximacién al desarrollo cognitivo. Y cuando emprendi el
estudio de situaciones de resolucién de problemas pricticos, tales como la
construccién del instrumento en la tradicion de Kohler, Guillaume y Me-
yerson, Rey, etc., lo hice con el objetivo de comprender mejor el desarro-
llo cognitivo o la inteligencia, y no solamente las habilidades motoras o sen-
sorimotoras. Con respecto a la imagen de si mismo, estudiada con la téc-
nica del espejo deformante, hubo de alguna manera la misma motivacién,
la misma desconfianza de las técnicas fundadas en la mediacién verbal. Y
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en cuanto a la aportacién més original, yo creo que ha sido el método, el
enfoque general mis que tal o cual conducta. He querido desarrollar una
especie de conductismo cognitivista!

P.: sPodria afirmarse que existe una idea fundamental que subyace en
todos tus trabajos de investigacion?

R.: Una idea fundamental es ciertamente que el desarrollo cognitivo se re-
fleja, se manifiesta también, y quizd mejor, en nuestras actividades concre-
tas, pricticas, y no solamente en nuestros discursos, juicios y otras pro-
ducciones verbales. Otra idea fundamental es que los niveles genéticos no
se diferencian principalmente por su complejidad, sino por los modos de
funcionamiento o estrategias, definidos por el nivel de elaboracién de las
representaciones. Hay que renunciar a considerar el desarrollo como una
complejizacién creciente, o bajo el dngulo del «progreso», e insistir mas en
los diferentes modos de adaptacién originales a unas situaciones determi-
nadas que los sujetos de una cierta edad deben afrontar. Lo que cuenta fun-
damentalmente para un organismo es el poder afrontar las perturbaciones
del medio ambiente. Pero la idea que mas me fascina es la de la repeticién
de secuencias evolutivas en diferentes etapas del desarrollo, que por otra
parte constituye el titulo de uno de mis altimos articulos.

P.: En algunas publicaciones has criticado la metodologia piagetiana
empleada en las investigaciones cldsicas (ej.: conservaciones). sEn qué
sentido seria deficiente esta metodologia y cudl podria ser su alternativa?
R.: Lo que yo he intentado hacer primeramente ha sido delimitar el mé-
todo general empleado por Piaget en todas las situaciones clisicas de de-
teccién de invariantes, tanto en el dmbito l6gico-matematico como en el in-
fralégico. Este método consiste en situar el sujeto ante dos objetos o situa-
ciones que debe considerar equivalentes. Después se transforma ante el su-
jeto uno de los objetos o una de las situaciones, interrogindole sobre las
relaciones existentes entre la situacion referencial o anterior y la situacién
transformada, en orden a determinar hasta qué punto domina y compren-
de estas transformaciones. Este método es ciertamente genial y ha revolu-
cionado el estudio del comportamiento infantil. Sin embargo, tiene sus li-
mites, y son estas limitaciones que he explicitado en alguno de mis traba-
jos. Ante todo, este método permite evidenciar la presencia de niveles de
organizacidn; pero apenas o mal permite el estudio de los mecanismos evo-
lutivos. Esta fue la critica principal que formulé en mi tesis doctoral de
1967, en la que intenté rehabilitar las situaciones de la resolucién de pro-
blemas como el método mas adecuado para comprender los mecanismos o
los procesos mismos del desarrollo. En efecto, en ciertas situaciones de re-
solucién de problemas, el sujeto tiene la posibilidad de estimar la adecua-
cién de sus conductas y de realizar las correcciones necesarias. Esta linea
de investigacién ha sido después empleada ampliamente en Ginebra, sobre
todo por Inhelder.

P.: A veces se ha hablado de tu defensa de una «inteligencia prictica» en
oposicién a una «inteligencia conceptuals y, sin embargo, parece existir en
tus trabajos un intento insistente de relacionar accién-representacion.

sQué hay al respecto?

R.: En el estudio del desarrollo se han opuesto dos formas de inteligencia:
una, calificada de sensori-motora o prictica y, otra, de conceptual o de re-
presentativa, definiendo cada una de estas formas estadios diferentes del de-
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sarrollo. Yo me opuse violentamente a esta concepcidn, sosteniendo que
esta oposicidn caracteriza las etapas de toda conducta en el desarrollo o en
el aprendizaje, independientemente de la edad del sujeto. A mi juicio, hay
siempre dos fases distintas en la construccién de nuevas representaciones:
una, denominada «prictica» 0 «concreta» y, otra, «conceptual» o «abstrac-
ta», y esto se da tanto durante el peridodo sensori-motor como durante las
etapas ulteriores. Desde mi punto de vista, acontece lo mismo con respecto
a las tres formas de representacion distinguidas por Jérome Bruner; de
modo que se encuentran de modo sucesivo en la elaboracién de toda con-
ducta nueva, tanto en los dos o tres prlmeros anos de la vida como en el
adulto. Por consiguiente, no hay oposicién entre accién y representacion.
La primera es siempre mediatizada por representaciones, que pueden ser
de naturaleza diferente en funcién de niveles distintos de elaboracién.
P.: En la teoria piagetiana juega un papel secundario el medio ambiente,
al mismo tiempo que se minimiza la incidencia de lo innato en la
construccion de las estructuras cognitivas. En cambio, en la concepcion
tedrica que ti propones adquiere, a mi entender, una parte importante el
preformismo y se resalta al mismo tiempo la funcién privilegiada del
medzo ambiente. ;Cémo puede compaginarse esta «contradiccion»$

: Pienso que me he pronunciado varias veces sobre este punto. Piaget mi-
nimizé los aspectos preformados del comportamiento por temor al «pre-
formismo», por una parte, pero sobre todo para poder explicar la emer-
gencia de conductas que €l queria considerar como nuevas desde el punto
de vista estructural. El hecho de descubrir o reconocer la riqueza de las or-
ganizaciones preformadas amenaza ciertamente a teorias que intentan ex-
plicar la emergencia de conductas estructuralmente nuevas, pero no aque-
llas que confieren una influencia al medio ambiente. Cuanto mis complejo.
es un organismo, mds rica y diversificada es su organizacién, y mds sus-
ceptible es, potencialmente, de ser influido por el medio.
P.: Me gustaria que dieras mds detalles con respecto a la funcion del
medio ambiente, que me parece capital en tu orientacion, quizd mds que
el preformismo. Escribes frecuentemente que la maduracion de las
estructuras depende sélo de las caracteristicas del medio ambiente y, a su
vez, que la construccién de las organizaciones internas se realiza
mediante las estructuras. Mi pregunta seria: ¢cémo incide el medio
ambiente tanto en la maduracién como en la construccién?
R.: Pienso que hay que distinguir un papel especifico y otro no especifico
del medio ambiente. Actualmente se admite que la maduracién del sistema
nervioso no se realiza sin la presencia de ciertas condiciones minimas de
estimulacién del entorno. Y éste seria el papel no especifico del medio, en
el sentido de que se trata mas de una cantidad de estimulaciones que de la
calidad de las mismas. En cambio, los caracteres especificos del medio van
a ser determinantes en la construccién de representaciones. Consideramos
un ejemplo: el niflo pequefo inicia sus primeros pasos o emite sus prime-
ras palabras alrededor del primer ano de vida. Si no hay privaciones im-
portantes, todos los nifios manifiestan estos comportamientos en torno a
los doce meses, con una variabilidad mas o menos sensible determinada en
parte por el papel no especifico del medio. Sin embargo, la calidad de los
comportamientos producidos depende de las influencias especxflcas del me-
dio, de los tipos de experiencias que el nifio pueda tener, de la riqueza, di-
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versidad o precision del lenguaje de sus padres, etc. Esto es lo que va a in-
cidir en la calidad del comportamiento infantil.

P.: Como corolario de la pregunta anterior, me gustaria saber sus
implicaciones educativas; es decir, ;qué papel juega la instruccion o
ensenanza como parte, quizd privilegiada, del medio ambiente?

R.: Desde el punto de vista educativo, hay que tener en cuenta simultinea-
mente dos datos esenciales. Por una parte, ¢cuil es la competencia estruc-
tural del nino en funcién de su edad o maduracién? Y, por otra, teniendo
en cuenta estas particularidades, ¢cuiles son los métodos mas adecuados
para que el nifo adquiera el comportamiento deseado? En esta 6ptica, re-
sulta obvio que no podemos actuar del mismo modo ante un nino de cua-
tro anos que desea aprender a leer que ante un nifio de seis afios. Lo que
me parece fundamental es disociar lo que es funcién de las capacidades es-
tructurales de las particularidades del pensamiento o del comportamiento
infantil a una edad determinada, y ponerlas en relacién con las particulari-
dades de la nueva conducta que se pretende conseguir. De este modo pue-
den definirse requisitos tanto en sentido estricto como en sentido amplio
(cf. Mounoud, 1986). Igualmente, me parece fundamental que se conside-
ren las caracteristicas individuales de la personalidad del nifio en este
proceso.

P.: Pasemos abora al otro polo, a la dimension preformista de tu
concepcion, sexisten datos vdlidos que la sostengan y qué ventajas tendria
con respecto a la posicion piagetiana, por ejemplo?

R.: Han sido los datos empiricos los que me han conducido a adoptar una
posicién preformista y no una preconcepcién que intentaria_después justi-
ficar mediante los datos experimentales. Todas las investigaciones realiza-
das sobre el neonato durante los veinte dltimos afios muestran la comple-
jidad de sus conductas y su caricter preadaptado con respecto al medio, in-
cluso cuando el nifio es fundamentalmente un individuo dependiente. Pero
el problema no es tanto lo que es preformado cuando el origen de esta or-
ganizacién y su potencial evolutivo. Piaget ha reconocido siempre la exis-
tencia de estructuras preformadas y ha admitido incluso el haber subesti-
mado su importancia. Con respecto a la consideracién de estructuras nue-
vas, Piaget las describe al principio del periodo sensori-motor como resul-
tantes de la coordinacién de esquemas mediante asimilacién reciproca, y
esta estructura de las coordinaciones las considera como una emergencia
procedente de la interaccién entre los esquemas reflejos iniciales, transfor-
mados estos mismos por la interaccién con el medio. Por consiguiente, la
estructura de estas coordinaciones, que Piaget consideraba «nuevas», existe
desde el nacimiento, de modo que lo que construye el bebé es, pues, otra
cosa.

P.: Cuando afirmas que tanto los cédigos cognitivos como los instrumentos
cognitivos para codificar son innatos y no adquiridos, ;qué apoyatura
tedrico-empirica tiene esta afirmacion?

R.: Los receptores sensoriales han sido descritos desde principios de siglo
como instrumentos de codificacion de energias especificas, a las que son
sensibles (reaccionan). Ademis, se sabe que el sistema nervioso efectiia en
diferentes niveles (diferentes centros) codificaciones sucesivas de estas in-
formaciones recibidas. Ahora bien, la estructura de las codificaciones rea-
lizadas por estos centros es preformada; en cambio, los contenidos o los
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aspectos de la realidad codificados dependen, por supuesto, del entorno en
que vive el individuo, y de la naturaleza y calidad de las experiencias
personales.
P.: Las actividades de organizacion y de sintesis son efectuadas por
estructuras preformadas ¥, sin embargo, esas actividades se diferencian
considerablemente segiin sean realizadas por el nifio pequerio o por el
adolescente. ;Como es posible que las mismas estructuras produzcan
funciones o actividades tan diversas de manera sistemdtica? Y si las
actividades de organizacion en el adolescente, por ejemplo, son llevadas a
cabo por organizaciones anteriores no preformada, entonces, squé interés
tendria hablar de estructuras preformadas mas alld de los primeros
comportamientos del nifio pequerio?
R.: La capacidad de hacer sintesis, o de integrar, o de coordinar informa-
ciones parciales es una capacidad estructural de nuestro organismo. Pero
las sintesis realizadas son funcién de los contenidos a los que se enfrenta
el individuo. Consideremos un ejemplo: las producciones de las primeras
palabras del nifio resultan claramente de la sintesis de numerosos elemen-
tos del discurso (segmentos y suprasegmentos), elaborados anteriormente
durante los doce primeros meses de la vida. Si el organismo funciona correc-
tamente y el medio posee las caracteristicas satisfactorias, el nino producira
sus primeras palabras; pero la calidad de estas sintesis dependeri de la ca-
lidad de los productos (discurso) del entorno del nifio. Si los padres alteran
las palabras, es obvio que estas capacidades infantiles no van a corregir las
mencionadas defectuosidades.
P.: Se habla a veces, y desde distintos puntos de vista, de la relacién entre
capacidad innata y el dominio o utilizacién de esa capacidad, que quiza
sea distinto del binomio conocimiento implicito-explicito propuesto por
otros autores (Gelman, por ejemplo). ;Podria determinarse empiricamente
esta distincion?
R.: Con respecto a las competencias estructurales del nifio es obvio que no
se manifiestan, si no son solicitadas. Si consideramos que las competencias
para realizar la segmentacién fonemitica de las palabras no son accesibles
al nifio antes de los seis anos en el plano de la representacion conceptual,
esto no quiere decir que vaya a manifestar espontineamente estas compe-
tencias, sin la confrontacién con situaciones que exijan tales competencias.
Si no se ensena a leer al nifio de seis anos, no actualizari sus competencias
y seguird siendo un analfabeto. Por tanto, las capacidades estructurales de-
finen las posibilidades, pero son las experiencias las que actualizan o no es--
tas posibilidades. :
P.: Una de tus aportaciones mds interesantes Y atractiva es, a mi parecer,
tu concepcion de la representacion, que actualmente es uno de los temas
centrales de la Psicologia cognitiva. ;Podrias indicar con cierto detalle el
proceso de construccion de la representacion y si los distintos tipos de la
misma se excluyen o pueden coexistir a lo largo de la vida?
R.: El nifo, dotado de capacidades nuevas de codificacidn, no puede sibi-
tamente «transcribir» o «transponer» o «traducir» sus representaciones an-
teriores. Al contrario, se trata de un proceso largo que hemos descrito en
dos etapas o fases principales.

En un primer momento (primera revolucién), el nifio elabora lo que he-
mos llamado representaciones elementales o parciales de la realidad que le
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rodea. Estas representaciones son de naturaleza més bien analégica y, en
funcién de transformaciones internas, se coordinan o se integran después
para constituir representaciones globales o totales, rigidas y no descompo-
nibles, que permiten la identificacién de objetos, de personas y de situa-
ciones de una manera singular.

En un segundo momento (segunda revolucidn), estas representaciones se
descomponen en elementos mis abstractos, que hacen posible la relacién
entre las partes de un objeto o entre varios objetos con respecto a algunas
de sus dimensiones. Y en este caso, las representaciones son mas abstractas.

P.: Si be entendido bien, las representaciones sensoriales serian innatas o
preformadas, mientras que las restantes (perceptivas, conceptuales y
formales) serian construidas. ;A qué se debe esta diferencia genética, y
realmente se trata en todos los casos de fenémenos cognitivos homélogos?

R.: Esta distincién es totalmente relativa. De un modo general, las repre-
sentaciones internas de un organismo resultan necesariamente de una cons-
truccion. Ahora bien, ésta puede ser resultado de la filogénesis, de la em-
briogénesis o de la ontogénesis. Es evidente que el neonato llega al mundo
con representaciones preformadas, es decir, desde el nacimiento ciertas con-
figuraciones de indicios generan comportamientos especificos, de modo que
todo ocurre como si estas configuraciones tuvieran desde el primer mo-
mento una significacién para el nifio. Asi, por ejemplo, en las coordinacio-
nes viso-auditivas parece como si el nifio girase la cabeza en la direccién
de la estimulacién auditiva para ver el origen de esta estimulacién; o bien
en las imitaciones precoces, que ocurre como si el bebé fuera capaz de es-
tablecer una correspondencia entre las partes de su cara y los elementos del
especticulo que tiene delante. Y sin embargo, esta homologacion de las par-
tes de su cara con las de la cara del otro es una conducta cuya aparicién se
suponia posterior al afio del nifo. Nuestra interpretacion es que la conduc-
ta del neonato y la del nino de 1 ano deben interpretarse como mediatiza- .
das por representaciones diferentes. Las primeras, que hemos llamado sen-
soriales, resultarian de una construccién que se realiza en el curso de la fi-
logénesis y/o de la embriogénesis; mientras que la segundas, denominadas
perceptias, resultarian de la ontogénesis y, por supuesto, se apoyarian en
las anteriores. Y para mayor precision, me parece mejor calificar las repre-
sentaciones sensoriales de preformadas, en vez de innatas, a pesar de lo que
he escrito en otras ocasiones.

P.: Insistes frecuentemente, como de una diferencia que te distancia de la
teoria piagetiana, en la vinculacion existente entre estructuras y contenidos
que, por otra parte, resultaria obvia en el caso de las estructuras reflejas;
pero es menos evidente con respecto a estructuras posteriores desde el
punto de vista piagetiano. ;Donde residiria la conveniencia o necesidad de
esta vinculacion?

R.: Piaget denomina estructuras en psicologia principalmente a dos reali-
dades distintas. De una parte, las operaciones 16gico-matemiticas y, de otra,
las coordinaciones generales de la accién, siendo las primeras fuente de las
segundas (cf. abstraccién reflexionante). Desde mi punto de vista, tanto las
coordinaciones de accién como las operaciones légicas, son preformadas y
estan vinculadas a contenidos particulares. Sin embargo, estos contenidos
pueden ser mis o menos especificos 0 mis o menos generales. Y cuanto
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mis generales son los contenidos a los que se aplican las acciones o las ope-
raciones, mis se tiene la impresién de que las coordinaciones o las opera-
ciones son independientes de los contenidos.

P.: Enlazando con lo dicho anteriormente, se ba vertido mucha tinta en
torno a los famosos desfases horizontales, que hoy estin encontrando, a mi
juicio, la explicacién adecuada en psicologia cognitiva. ;Qué opinas de
estos desfases?

R.: Generalmente se considera el concepto de desfase horizontal como algo
no ambiguo. En el cuadro piagetiano se define con bastante precisién como
la aplicacién de una misma estructura a contenidos diferentes. Pero no se
hace distincién alguna con respecto a las diferentes categorias de conteni-
dos, a los diferentes tipos de afrontar esos contenidos, a los diferentes pro-
blemas que pueden plantearse en relacién a esos contenidos. Piaget se in-
teres6 en la génesis de los instrumentos generales del conocimiento, pero
no en el aprendizaje de tales a cuales conocimientos o saberes particulares.
Asi consideré siempre que estos instrumentos del conocimiento o estruc-
turas légicas eran en gran parte independientes de los saberes o aprendiza-
jes escolares. Sin embargo, no se puede adoptar hoy este punto de vista,
siendo imprescindible la introduccidn de ciertas distinciones. Para Piaget,
el nifio, en su interaccién con el medio ambiente, puede dominar ciertas di-
mensiones o categorias antes que otras: las dimensiones numéricas antes
que las espaciales, por ejemplo, a pesar del isomorfismo de las estructuras
subyacentes (postuladas por Piaget) e independientemente del hecho de ha-
ber estado en contacto mis o menos con estas realidades. En este caso, Pia-
get explica el desfase por la diferencia general que existiria entre las dimen-
siones l6gico-matemdticas «discretas» y las dimensiones espacio-tempora-
les «continuas». De modo que el continuo fisico supondria una discretiza-
cién (o segmentacidn), mientras que no seria el caso en el ambito 16gico-
matemaitico, que por definicién concierne a objetos discretos, es decir, es
un ambito discreto por naturaleza, lo que explicaria el desfase. Ahora bien,
esta distincion es sorprendente en Piaget. Desde mi punto de vista, la rea-
lidad en su conjunto es objeto de discretizacién o segmentacién. Pero mas
alls de esta distincién existen miles de maneras de interrogar al nifio sobre
el nimero y la longitud.

Tomemos otro ejemplo de desfase horizontal, referente a la capacidad
para dominar la inclusién. Piaget ha estudiado esta capacidad mediante di-
ferentes materiales: perlas, animales, flores, etc. En este caso, Piaget hipo-
tetiza que los desfases se deben a la familiaridad de los nifios con estos am-
bitos (o contenidos) y que la capacidad para dominar la inclusién depende
de los conocimientos prealables en torno a las especies animales o vegeta-
les, etc. Y el error esta, desde mi punto de vista, en haber hecho de estos
desfases una peculiaridad del estadio de las operaciones concretas.

Las concepciones dominantes actualmente en Psicologia evolutiva con-
sideran que los conocimientos pertenecientes a diferentes dmbitos se de-
sarrollan mas o menos independientemente los unos de los otros (dominio
especifico). Es el caso, por ejemplo, de la concepcién modular de Fodor o
del conexionismo de McCleland y Rumelhart. En contextos tedricos simi-
lares los desfases horizontales son la regla, o bien no tiene sentido el plan-
tear el problema en estos términos. La psicologia ha entrado en una fase
de micro-anilisis de las operaciones que intervienen en la resolucién de
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toda conducta, y esta situacién impide el plantear el problema en términos
de desfase horizontal.

Lo que parece claro actualmente es que no se puede hablar de modo ge-
neral de desfases horizontales, ya que el concepto esti demasiado marcado
por los presupuestos tedricos de Piaget. Seria necesario introducir distin-
ciones suplementarias relativas, en particular, a lo que llamamos émbito y
a los diferentes tratamientos que necesita una situacién dada. Desde la pers-
pectiva tedrica que yo defiendo, y dado que la construccién de represen-
taciones estd vinculada a la competencia estructural general que aparece a
ciertas edades y a las experiencias que el nifio posee con respecto a deter-
minadas realidades, los desfases son la regla. Sin embargo, ciertas conduc-
tas no pueden aparecer hasta una determinada edad, en la que se realizan
transformaciones internas especificas.

P.: Piaget rechazé la existencia de conservaciones tempranas propuestas
por otros autores (Mebler y Bewer, Bryant, etc.), argumentando que se
trataba de las primeras formas de identidad cualitativa, pero no de
conservaciones operatorias. Sin embargo, t# sostienes que el nifio construye
durante el penodo sensorimotor conservaciones en sentido estricto. A qué
se debe esta discrepancia?

R.: Pienso que se trata de una de las reacciones mis defensivas de Piaget.
Su origen reside en el temor al preformismo y su deseo implacable de ex-
plicar el desarrollo por la emergencia de estructuras nuevas. Y sin embar-
go, no hay estructuras sin invariantes, jtal como lo ha afirmado el mismo
Piaget!

P.: Siguiendo con las diferencias, Piaget entiende el desarrollo cognitivo
como una construccion progresista de esquemas y estructuras, mientas que
para ti se trataria mds bien de la construccion de representaciones, en el
sentido de modelos 0 memorias internas. ;Qué ventajas tedricas tendria tu
posicién y como determinarias la existencia de los diferentes estadios?

R.: Creo que he respondido en gran parte a esta pregunta. La nocién de
esquema y de estructura ha sido definida por Piaget en un nivel estructural
muy abstracto, insistiendo siempre en la independencia de estos esquemas
y estructuras con respecto a los objetos que sirven de contenido variable.
En cambio, el concepto de representacion resalta la estructuracién de los
contenidos.

Por otra parte, la existencia de estadios es un tema complejo, dificil de
justificar. Parece que el nifio llega a dominar en determinadas etapas ciertas
clases de problemas, a los que ha sido sensible (o a los que puede acceder
mediante sus instrumentos cognitivos), como, por ejemplo, el nifo de 3,6
a 4 anos en el ambito de las seriaciones mediante encaje, o el nifo de 10 afios
en las seriaciones «a lo Piaget». Y ocurre lo mismo con respecto a otras mu-
chas conductas. El problema se plantea entonces en torno a si se trata de
estadios generales o de estadios especificos. Yo creo, por mi parte, que los
estadios son generales y caracterizan el conjunto de las conductas experi-
mentadas por los nifos.

P.: sEn qué sentido habria que entender tu descripcion del desarrollo
como una secuencia de revoluciones?

R.: El término ha sido utilizado por Piaget para caracterizar el paso del pe-
riodo sensorimotor a la representacién. Yo he empleado ese término para
caracterizar las dos grandes etapas o fases que definen, a mi juicio, cada es-
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tadio (o cada adquisicién de una conducta nueva), si se analiza desee sus
formas elementales y fragmentarias. El término «revoluciéon», que introdu-
je en 1975 en el Congreso de St.-Paul de Vence sobre las «regresiones» (cf.
Bever, 1982), pretendia oponerse a la concepcién del desarrollo como algo
continuo, «lineal», acumulativo. Se trataba de afirmar los cambios profun-
dos que sufren los modos de tratamiento, de anilisis, no sélo entre los gran-
des estadios, sino sobre todo en el interior del mismo estadio.

P.: Hablas en tus escritos de un empobrecimiento de las capacidades del
nino, en el sentido de que el neonato presentaria una competencia
cognitiva superior a la del nivio de los primeros meses. Yo he encontrado
un fenomeno parcialmente similar en el ambito de la clasificacion hacia los
seis anios y medio, apareciendo un cierto retroceso en cuanto a los criterios
empleados por los nirios, que volvian a los espacio-figurales
(globalizantes), en vez de continuar la tendencia marcada por los sujetos

- de 5,6 anos y, sobre todo, por los de 7,6 arios, que usaban criterios
dimensionales (forma, color, etc.). Entonces sugeri la existencia de un
cambio en el modo de clasificar, influido probablemente por factores
educativos o escolares. Pero volviendo a la idea de empobrecimiento, que
costaria aceptar desde una concepcion uniforme y progresiva del
desarrollo, sno podrian atribuirse estos datos a deficiencias en el diseno
experimental (instrumentos, variable dependiente, etc.), o existen razones
teéricas que los justifiquen?

R.: Es evidente que la idea de empobrecimiento parece contradictoria con
la de desarrollo. Sin embargo, asi conciben ciertos bidlogos, como Chan-
geux por ejemplo, el desarrollo del sistema nervioso con su hipétesis de la
«estabilidad selectiva», de modo que ciertas combinaciones sinipticas se-
rian estabilizadas, mientras que otras serian eliminadas por la experiencia.

Los datos experimentales que evidencian un tal empobrecimiento de las
capacidades cognitivas son ain poco numerosos. Y el problema es delica-
do, ya que supone el establecimiento de un sistema de valores que permita
la comparacién de diferentes modos de funcionamiento cognitivo. Y hasta
que los modelos implicitos o explicitos de los investigadores no consideren
la posibilidad de tales fenémenos en el proceso del desarrollo normal, po-
cos resultados apuntarin en esta direccién. Uno de los mejores ejemplos
de empobrecimiento es la pérdida de las capacidades de discriminacién fo-
némicos que no pertenecen a su lengua materna. Pero, ¢se trata realmente
de una pérdida, dado que en determinadas condiciones el nino o el adulto
parece capaz de manifestar siempre estas capacidades discriminativas? ; Hay
realmente pérdida de la capacidad discriminativa, o mas bien déficit aten-
cional selectivo como piensan actualmente ciertos autores (cf. en concreto:
Jusczyk, 1985)?

Toda racionalizacién supone empobrecimiento (se habla también fre-
cuentemente de un proceso de idealizacién) y la actividad de clasificar cons-
tituye un buen ejemplo. Para clasificar objetos hay que seleccionar ciertas
dimensiones como pertinentes, e ignorar otras consideradas como irrele-
vantes; y lo mismo ocurre con respecto a la invarianza de ciertas propie-
dades, ya que hay que desdenar ciertas dimensiones o variaciones conside-
radas como accidentales, para centrarse en otras tenidas por esenciales, para
retomar los términos usados por Piaget. El ejemplo que td propones es
muy interesante, ya que marca la transicidn, el paso de la primera fase (o
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revolucién) a la segunda fase del estadio de elaboracién de las representa-
ciones conceptuales. (Las distinciones que hace el nino a los 5,6 afios son
principalmente de naturaleza pragmitica o semintica, de modo que cada ob-
jeto se caracteriza por ciertas propiedades y se yuxtapone con otros obje-
tos con los que guarda clertas relaciones imprecisas. En cambio, a los
6,6 afios el nino inicia distinciones mas abstractas: los objetos son clara-
mente diferentes, compartiendo ciertas dimensiones comunes con otros
objetos.)

Se trata del paso de una organizacién predominantemente semintica a
una organizacién prioritariamente morfolégica, o del paso del preconcepto
al concepto. Ahora bien, ¢c6mo es posible que un tal cambio de capacida-
des cognitivas no venga acompanado de pérdidas y de ganancia? General-
mente, los investigadores persiguen sobre todo las «ganancias» y las ponen
de relieve, pero también se dan pérdidas como lo muestra tu experimento.
Es cierto que con otro plan experimental y (0) con otras variables podrian
evidenciarse otros aspectos. En todas las investigaciones que he realizado
sobre la planificacién y el control del gesto, he observado que ciertos as-
pectos evolucionan de manera monétona, mientras que otros presentan evo-
luciones mis cadticas, tal como las célebres curvas en «U». Habria que lle-
gar a hacer progresivamente hipétesis mis especnflcas sobre lo que puede
enriquecerse 0 empobrecerse y en funcién de qué.

P.: Aunque en Espania se van conociendo cada vez mds tus escritos, es
probable que hagamos un favor a aquellos que se inician en la lectura de
tus publicaciones, recomendando alguno o algunos de tus trabajos que
recojan de modo mds exhaustivo tus ideas. ;Podrias hacerlo?

R.: Sean las obras mis recientes para los impacientes en comprender, sea
la sucesién de algunos textos (siete u ocho) de sintesis tedrica, que han ja-
lonado mi carrera cronol6gicamente, para comprender una vez mas una gé-
nesis (Mounoud, 1971, 1976, 1979, 1983, 1985, 1986, 1987, 1988; Mounoud
y Hauert, 1982; Mounoud y Vinter, 1981).

P.: Cambiando de tema, en Espafia se estin preparando los nuevos planes
de estudios y, en verdad, que no estd resultando nada ficil su elaboracion.
$Cudl es en sus grandes lineas el plan de estudios actual de la Seccion de
Psicologia (objetivos generales, cursos, ciclos, etc.)? sHabria que hacer
alguna modificacion?

R.: El plan de estudios actual es sencillo. Estd estructurado en tres ciclos.
El primero, de dos anos, es propedéutico y conduce a la obtencién de la
demi-licenciatura. El segundo ciclo dura igualmente dos afios y concluye
con la licenciatura. Finalmente, durante un quinto afio puede obtenerse un
diploma, realizando una investigacién empirica importante y asistiendo a
tres seminarios.

El plan es bastante satisfactorio desde el punto de vista de la formacién
académica. En cambio, lo es menos desde el punto de vista de la formacién
prictica. Es cierto que hay trabajos practicos durante el primer y segundo
ciclo; pero seria perentorio introducir cursillos durante el segundo ciclo, y
sobre todo dos o tres afios de trabajo como psicélogos ayudantes en insti-
tuciones vinculadas con la Universidad después de la licenciatura. Yo mis-
mo di algunos pasos en esta direccién durante los dos afios que fui presi-
dente de la Seccién de Psicologia y actualmente existen transacciones en
este sentido.
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P.: Y como otros imperativos (limitacion de espacio, por ejemplo) y no el
agotamiento de temas, nos obligan a concluir esta entrevista, permiteme
agradecerte tu disponibilidad y plantearte la #ltima pregunta un tanto
topica, pero, a mi juicio, indispensable: ;Hacia dénde va la Psicologia
clentifica?

R.: jUn problema mis de desarrollo! Como todas las disciplinas, la psico-
logia sufre miltiples influencias. La sociedad actual tiene que hacer frente
a numerosos problemas, y en particular el envejecimiento (gerontologia),
y la psicologia debe contribuir en el estudio de este gran problema. El cam-
bio ya se ha producido, estudidndose el desarrollo a lo largo de toda la vida
(life span perspective). Pero hay mds cosas que hacer, y es evidente que este
sector de la psicologia va a tener un crecimiento considerable. Desde los
anos sesenta, Ajuriaguerra y Tissot se interesaron en Ginebra en ciertos pro-
blemas de envejecimiento; y actualmente el equipo de trabajo del Dr. Ri-
chard, profesor de nuestra Facultad, realiza numerosos trabajos en este m-
bito. Este es precisamente el tema de la préxima Conferencia de la Asocia-
cién de Psicologia Cientifica de Lengua Francesa, que tendri lugar en Gi-
nebra en 1989.

Otra influencia capital que incide actualmente en la psicologia es la de
las neurociencias. Es este sentido hay que resaltar el ripido desarrollo que
la neuropsicologia experimental ha conocido estos dltimos anos, especial-
mente en Canadd, Inglaterra e Italia. Pienso que se trata de un campo muy
prometedor en el que nada hay hecho desde el punto de vista de la psico-
logia evolutiva. Uno de mis colaboradores, Olivier Koenig, acaba de ter-
minar su tesis de doctorado sobre el efecto Stroop en ninos de 6 a 15 anos
con presentacin lateralizada hemicimpica.

Y hay también las repercusiones del progreso tecnoldgico, que han pro-
vocado siempre progresos fantdsticos en el estudio del comportamiento. La
posibilidad de registrar tridimensionalmente los movimientos, por ejemplo,
estd hoy en plena expansién, y gracias a estos medios se hace accesible el
estudio de nuevos problemas. No quisiera terminar con una nota pesimis-
ta, pero a veces estoy desconcertado por la proliferacién de investigacio-
nes, de congresos y de revistas frecuentemente muy especializadas, y la di-
ficultad de llevar a cabo en un tal torbellino tentativas de sintesis, que re-
sultan totalmente necesarias y que dan un poco de persepectiva, de relieve
a este campo cautivador que seré siempre el desarrollo psicolégico del nifo.

Para terminar, quisiera dar las gracias aqui a los numerosos colaborado-
res, colegas y estudiantes que me han ayudado y estimulado a lo largo de
mi carrera cientifica, y sin los cuales no hubiera llegado a realizar mis tra-
bajos. Deseo mencionar en particular a dos colaboradores principales que
trabajan conmigo desde hace muchos afios: Claude-Alain Hauert y Annie
Vinter, a los que agradezco encarecidamente su notable contribucién, su
apoyo y su fiel amistad. Quisiera mencionar también a mi colega y amigo
Paolo Viviani, con el que trabajo desde hace mis de quince afios y me sien-
to igualmente en deuda.
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