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OLTRE PIAGET E SKINNER

di Marc Richelle*

Riassunto

Dopo aver indicato alcuni elementi di convergenza fra Piaget e Skinner, T'autore
esamina criticamente il concetto piagetiano di ‘stadio’ alla luce della teoria dell’ap-
prendimento. Vengono esaminate-situazioni di seriazione e classificazione. Procedu-
re d’addestramento ¢ d’esame differenti da quelle tradizionali portano a concludere
che talune abilitd compaiono prima di quanto & ipotizzato da Pjaget, mentre altre
apparirebbero molto piti tardi o sarebbero lacunose nello stesso adulto.

La teoria di Piaget sullo sviluppo cognitivo & certamente una delle
pit autorevoli teorie della psicologia contemporanea. Essa presenta
molte sfaccettature e pud essere discussa, e criticata, tanto dal punto

di vista della epistemologia, della matematica, della logica, della biolo- o

gia, della psicologia comparata e di quella sociale, quanto della psicolo-
gia dell’etd evolutiva stessa. Come teoria dello sviluppo, si interessa dei
cambiamenti che avvengono nel comportamento, ma, abbastanza curio-
samente, si & sviluppata senza prestare molta attenzione, o credito, alle
teorie dellapprendimento. A prima vista, sembrerebbe logico che le
persone interessate ai cambiamenti evolutivi traggano profitto dalla ri-
cerca fatta da persone interessate ai processi di apprendimento, e vice-
versa. Ma si da il caso.che la storia non procede in questo modo. Per
quanto riguarda Piaget, il suo ignorare 'approccio dell’apprendimento é
probabilmente dovuto al fatto di considerare le teorie dell’apprendi-
mento come prodotti tipici del comportamentismo.

In tutta la sua carriera, & stato solito opporsi a quello che chiamava
“comportamentismo classico” poiché mostrava i difetti dell’empirismo

*Laboratorio di Psicologia Sperimentale, Universita di Liegi, Belgio. Il presente articolo
costituisce il testo scritto della relazione presentata al convegno su ‘L’apprendimento’, Ve-
nezia, giugno 1978 (Traduzione di C.-Osti, rivista da P. Boscolo).
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filosofico, una posizione che considerava come insostenibile alla luce
dei dati disponibili riguardo lo sviluppo cognitivo. Egli ha difeso invece
un approccio di interazione, comunemente conosciuto come “costrutti-
vismo”. Ma sembra essersi preoccupato molto della diversita tra le
scuole di concezione comportamentistica, ¢ sembra aver ignorato le
formulazioni specifiche fatte da Skinner. Skinner, da parte sua, rara-
mente cita Piaget, e quando occasionalmente lo fa ovviamente semplifi-
ca al massimo i punti di vista del suo collega europeo. Lo riconduce al
mentalismo e allo strutturalismo, con tutte le sfumature negative legate
a queste parole.

Potrebbe essere nella natura delle teorie scientifiche in via di svilup-
po ignorare o rigettare altri approcci che, visti dal di fuori, appaiono
complementari piuttosto che in contraddizione. In un altro contesto,
ho cercato di mettere in luce diversi punti di convergenza tra Skinner e
Piaget (Richelle, 1976). Mi limiterd a riassumerli brevemente. Sia Piaget
che Skinner vedono la psicologia come una parte della biologia, una
affermazione banale che oggi non & universalmente accettata. Entrambi
sono tra quegli scienziati contemporanei che hanno superato la vecchia
dicotomia tra innato e acquisito. Entrambi pensano che la conoscenza
si basi sull’azione dell’organismo (e Skinner & a questo proposito con-
trario alPempirismo rozzo non meno di Piaget). Il primato dell’azione
nella teoria di Piaget & troppo familiare per aver bisogno di commento.
Qualcuno ha definito Piaget traducendo in gergo psicologico il famoso
verso di Faust: “All'inizio c’era la risposta”. Se Goethe avesse previsto
I'epistemologia genetica, avrebbe anticipato il comportamentismo skin-
neriano. Skinner, malgrado una persistente erronea interpretazione del-
la sua opera, non ¢ decisamente uno psicologo Stimolo-Risposta. L’am-
biente non provoca le risposte dell’organismo, le seleziona. Evidente-
mente le risposte debbono esserci prima che possa aver luogo Ieffetto
selettivo, proprio come devono avvenire mutazioni genetiche perché
possano emergere nuove forme di materiale vivente attraverso la sele-
zione naturale. Si comincia con I'organismo che agisce sul suo ambien-
te, ed ¢ a sua volta influenzato in modo retroattivo dall’ambiente.
Questo ¢ quanto si intende con la formula: il comportamento é con-
trollato dalle sue conseguenze.

Questa visione dell'interazione tra P'organismo ed il suo ambiente
non ¢ ristretta, per Skinner, all’apprendimento di semplici risposte mo-
torie negli animali. Si estende a tutti i tipi di comportamento, compre-
si il comportamento intellettivo e la conoscenza. Citiamo Skinner
(potrebbe essere Piaget, no? ): “La nostra conoscenza & azione”” (Skin-
ner 1974). Skinner ha esplicitamente, affermato in molte occasioni, di
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non essere soddisfatto da una visione empirica della conoscenza. I let-
tori interessati vedano, per esempio la discussione con Alexander che
risale al 1957 (Skinner, 1957). Un ultimo punto di convergenza, ma
non il meno importante poggia sul pi(i generale e rilevante problema
dell’origine dei cambiamenti, sia nello sviluppo, che nell’apprendimen-
to, che in entrambi, oppure, su un’altra scala, nell’evoluzione biologica.
Sia Piaget che Skinner, soprattutto nelle fasi pili recenti della loro
evoluzione intellettuale, hanno incontrato il problema delle fonti di
variazione, e dei modi in cui le variazioni procurano materiale grezzo
per I'emergere di nuove forme di comportamento. L'interesse di Piaget
per il disequilibrio & simile alla ricerca di Skinner dei fattori che indu-
cono la variabilitd del comportamento. Queste convergenze sono a li-
vello teorico. '

Ritornando (o scendendo) a fatti ed esperimenti, ci si potrebbe sen-
tire autorizzati a tentare di combinare i due approcci apparentemente
antagonistici a livello metodologico.

La ‘descrizione e linterpretazione di Piaget dello sviluppo cognitivo
lascia una seric di importanti domande senza risposta. Menzioneremo
solo due di queste, che sono rilevanti dal punto di vista della psicologia
evolutiva sperimentale. La prima riprende I'evoluzione da uno stadio
evolutivo al successivo: chiameremo questo, seguendo molti altri autori,
il problema della transizione. La seconda riguarda la natura stessa degli
stati evolutivi identificati da Piaget. Lo sviluppo, per Piaget, non ¢ un
processo continuo omogeneo, né un accumulo casuale di progressi. E’
un processo altamente strutturato caratterizzato da diversi stadi parti-
colarmente coerenti di livello, veri pianerottoli sui quali convergono i
passi della crescita cognitiva. fn questi stadi, si suppone che un numero
di azioni o operazioni cognitive raggiungano un punto di equilibrio,
espresso essenzialmente da una sorta di relazione coerente tra di loro.
Questo equilibrio &, comunque, imperfetto (eccetto per lo stadio fina-
le, quello delle operazioni formali) dal momento che viene alla fine
disturbato per condurre, attraverso un periodo di transizione, ad un
livello pia alto di equilibrio. Quali sono i problemidi questi due aspetti
dellinterpretazione di Piaget? Le transizioni sono naturalmente una
condizione necessaria per raggiungere gli stadi di equilibrio, poiché so-
no una conseguenza inevitabile del disequilibrio che avverrebbe quan-
do il soggetto comincia a muoversi verso un nuovo stadio. Ma quali
sono i fattori che danno inizio alle transizioni (parlare di disequilibrio
¢ naturalmente, una spiegazione troppo vaga) ¢ quali sono i fattori
responsabili dei progressi durante le transizioni? Poiché non ha dato
alcuna risposta a queste domande, Piaget ha condannato se stesso a
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rimanere uno strutturalista %‘qualifica, che ¢& solito rifiutare quando non.
¢ accompagnata dal riconoscimento dell’importanza da lui posta sui
cambiamenti che avvengono durante lo sviluppo) (V. a questo proposi-
to Richelle, 1974).

Riguardo alla natura degli stadi, il problema principale ¢: sono real-
mente i luoghi privilegiati dello sviluppo che Piaget dice che siano? O,
per dirla in parole povere, esistono del tutto obiettivamente nello svi-
luppo del bambino, o esistono soltanto nella mente del teorico?

La domanda ¢ importante poiché, se la risposta & no — (cio¢ non
sono luoghi privilegiati) ~ & un aspetto veramente fondamentale della
teoria di Piaget che verrebbe messo in discussione. Infatti, Piaget stesso
non & stato pienamente inconsapevole del problema, poiché ha incon-
trato alcuni dati imbarazzanti per la sua concezione: quelli che chiama_
“décalages horizontaux”.

Una data nozione o operazione, quando ¢ padroneggiata in un certo
contesto, non & necessariamente generalizzata a tutti gli altri possibili
contesti: infatti, pessono passare diversi anni prima che si raggiunga
questa estensione. Qui Pesempio piQ familiare & la conservazione duran-
te lo stadio delle operazioni concrete: mentre la conservazione di so-
stanza e quantitd & di solito conosciuta perfettamente aill’eta di circa 7
anni, passeranno dai 2 ai 4 anni prima che si stabilisca la conservazione
del peso e del volume. Piaget ha minimizzato la rilevanza di questi fatti
per il nucleo della sua concezione degli stadi evolutivi ed ha ammesso
che, in alcuni casi, non esplicitamente descritti, come il décalage, .un
soggetto potrebbe ragionare ad un livello pii basso di quello corrispon-
dente allo stadio effettivamente raggiunto — a causa, diciamo, dell’inter-
ferenza di forti variabili percettive che agiscono nella direzione opposta
— senza per questo dover rinunciare alla teoria (che uno voglia seguire
Piaget nel suo minimizzare quelle eccezioni alla regola dello stadio
strutturale o preferisca abbandonare la coerenza degli stadi cognitivi e
dare a quelle eccezioni I'attenzione che meritano ¢ quasi una questione
di scelta). Prima di affrontare la questione, abbiamo bisogno di un
maggior numero di dati che ci dicano quanto numerosi siano i casi
speciali che violano la teoria e ci permettano di soppesarli adeguata-
mente. ’

Se vogliamo scoprire cosa accade nelle fasi di transizione e controlla-
re la coerenza strutturale degli stadi, una strategia si raccomanda agli
sperimentatori: mettere i bambini in situazioni di apprendimento, dove
si possa vedere cosa cambia nella loro prestazione cognitiva quando si
cambia un dato fattore, ¢ si possano osservare i limiti del loro funzio-
namento intellettuale qualsiasi cosa si testi allo scopo di svilupparli
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ulteriormente. Questo approccio & stato adottato da diverse persone
nel mondo, incluse le persone del gruppo di Piaget a Ginevra. Pero, nel
complesso, sono stati progettati esperimenti nei quali 'apprendimento ¢
definito rispetto alla situazione piuttosto che al comportamento del
soggetto. Ai soggetti viene dato un certo grado di addestramento (o
supposto tale) esponendoli a informazioni non date di solito negli espe-
rimenti piagetiani standard;l’addestramento puo essere principalmente
percettivo, verbale, sociale o manipolativo, e ci si aspetta che av-
venga qualche miglioramento. Poco viene fatto per assicurarsi che il com-
portamento dei soggetti sia veramente sotto il controllo delle supposte
variabili. E° come mettere un animale da.zero nelle contingenze finali
di un sofisticato esperimento di psicofisica: nessuno si aspetterebbe che
tale animale manifesti un qualsivoglia legittimo comportamento discri-
minativo. Ogni sperimentatore sa che deve condurre i suoi soggetti
passo a passo dal modellaggio (shaping) di alcune semplici risposte di
manica che sia preparata alle contingenze finali, e sa che ¢ il soggetto
che detta la proporzione dei miglioramenti. D’altra parte, 'apprendi-
mento & nel comportamento del soggetto, non nella situazione.

Cosi sembra che tutte le tecniche disponibili dovrebbero essere uti-
lizzate per assicurare il maggior controllo possibile del comportamento
individuale mediante i fattori in esame. Alcune persone comunque han-
nos esplicitamente rifiutato questo approccio. E’ il caso dei ricercatori
del gruppo di Ginevra. Mentre ammettono che: “I metodi di apprendi-
mento sembrano al momento attuale pit efficaci di altri metodi che
abbiamo usato fino ad ora per analizzare (la relazione tra Pattivita
strutturante del soggetto e la resistenza del mondo reale)” essi hanno
deliberatamente scartato le situazioni di apprendimento altamente orga-
nizzato come l'apprendimento programmato (senza errori), sulla base
del fatto che essi “vogliono evitare che la situazione sperimentale per
se stessa produca la risposta corretta, cosa che andrebbe contro il princi-
pio della necessitd per alcune attivita costruttive da parte del bambino”
(Inhelder et ,al,, 1974). Questo naturalmente, subordina la scelta dei
metodi. alla teoria, e non c’¢ dameravigliarsi che la teoria non venga
contraddetta in questo modo! Ma gli esperimentinon vengono intrapre-
si con Pintento di mostrare la falsitd delle teorie; vengono intrapresi
allo scopo di raccogliere fatti e comprenderli. I metodi raffinati ispirati
alle procedure del condizionamento operante ci permetterebbero di
andare avanti di un passo nei nostri tentativi di risolvere i due proble-
.mi qui considerati. In primo luogo, definendo nei pii piccoli dettagli il
contesto di apprendimento, ci danno una possibilitd di identificare i
fattori probabilmente in atto nella transizione da uno stadio allaltro.
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Potrebbero procurarci un’immagine minuta dei progressi intellettivi,
che ci rivelerebbe molto di pit della grossolana situazione di apprendi-
mento di solito studiata. Secondariamente, I'analisi di un grande nume-
ro di sottili variazioni della situazione potrebbe contribuire a testare lo
“status” degli stadi e delle operazioni o insieme di operazioni che li
definiscono: controllare se tutti gli ingredienti che si ritiene siano pre-
senti ci siano sempre o, al contrario, se, bastino a far corrispondere
effettivamente le operazioni alla definizione data dalla teoria. Terzo,
sono adatti ad informarci su molti insospettati aspetti dell’interazione
con Pambiente, mostrandoci dove le capacitd cognitive possano essere
migliorate ¢ dove non progrediscano qualsiasi cosa si faccia per farle
cambiare. (Per commenti pit dettagliati sulla metodologia dell’appren-
dimento e lo studio dello sviluppo cognitivo, v. Richelle 1977).

Cominciamo ora con alcuni esempi sperimentali, presi da una lunga
serie di esperimenti intrapresi negli ultimi sei anni nel nostro laborato-
rio da C. Botson ¢ M. Deliége e parecchi collaboratori (Botson e
Deli¢ge, 1975, 1976; Botson, 1976).

1. Seriazione

I bambini dall’etd di sette anni in poi sono capaci di organizzare un
insieme di elementi in ordine di grandezza. Essi fanno ricorso ad una
procedura piuttosto sistematica: esaminano Pintero insieme dal quale
estraggono loggetto pii piccolo (o piti grande), ¢ lo mettono ad un
estremo della serie che si deve costruire. Poi esaminano ancora, ed
estraggono quello piii piccolo, lo mettono vicino al primo, e cosi via.
Dando un nuovo elemento quando la serie & stata completata, essi lo
inseriscono senza alcuna difficoltd al posto giusto. Il metodo sistemati-
co usato dal bambino quando affronta un problema di seriazione, insie-
me con la capacita di inserire correttamente un nuovo elemento in una
serie completa sono, secondo Piaget, prove del fatto che il bambino
capisce e coordina la relazione pai piccolo, pii grande, e simultanea-
mente pii piccolo di e piit grande di, ed inoltre che egli padroneggia la
nozione di transitivitd (A>B; B>C; allora A>C).

Questo & lo stadio dell’operazione concreta. Prima di raggiungerlo, il
bambino passa attraverso alcuni stadi pit primitivi:

I. (da 2 a 4 anni) 2 o 3 sottoinsiemi di elementi “lunghi”, “piccoli”
ITa. (§ anni) ordinamento approssimativamente seriale;
Ib. (6 anni) buona seriazione ma per prove ed errori.

il i
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Fig. 1 — Schizzo che mostra il principio del materiale usato per testare la transiti-
vita. Una serie di scatole, alcune delle quali sono chiuse da un coperchio (punto
nero) alcune delle quali sono aperte (oggetto interno visibile qui simbolizzato da
dischi o rettangoli, ma meno astratto nel materiale reale) é presentata al soggetto,
insieme con un modello di un oggetto simile di misura differente. Avvertito del
fatto che gli oggetti sono ordinati secondo la misura, il bambino é invitato ad
aprire la scatola quando pensa di poter trovare un oggetto della stessa misura
esatta del modello. A: Un problema ‘normale”, dove la scatola giusta € facilmente
identificata; B: un problema ‘“‘complicato” dove l'oggetto che deve essere trovato
ovvigmente non c'é, e sarebbe oltre il imite della serie; C:un’altra presentazione
che elimina i suggerimenti percettivi di disposizione lineare degli oggetti (da Botson
e Deliege 1975).
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Si dovrebbe inoltre ricordare che un comportamento simile, ad un
livello pia primitivo, pud essere osservato in bambini nel periodo sen-
so-motorio, che sono perfei:t_amente capaci — almeno allo stadio finale
— di costruire una torre con cubi di misura decrescente, tramite un
processd per prove ed errori-dove il comportamento corretto & selezio-
nato dai suoi risultati.

Ai bambini ¢ stato proposto come compito un gioco. Il materiale
era vivacemente colorato e piuttosto attraente e consisteva di una serie

di otto cavalli identici per forma ma differenti per grandezza. Ad ogni

misura corrispondeva un colore specifico. I cavalli potevano essere col-
locati esattamente in una serie di stalle di appropriata misura e colore,
ognuna delle quali formava una figura trapezoidale, e faceva parte di
una figura, trapezoidale pifi grande formata dall’intera serie. Una proce-
dura molto graduata mirava ad addestrare i bambini che non seriavano
correttamente ad ordinare i cavalli secondo la grandezza. In una prima
fase, tutte le stalle sono collocate sul pavimento davanti al bambino nell’or-
dine esatto, ed il bambino deve solo inserire correttamente i cavalli che gli
vengono dati ad uno ad uno nell’ordine giusto. Poi le stalle sono pre-
sentate una dopo I'altra mentre il bambino progredisce. Successivamen-
te tutte le stalle sono presentate contemporaneamente, ordinate corret-
tamente e tutti i cavalli vengono dati insieme, ognuno sotto la sua
rispettiva stalla. Alla fine, tutti i cavalli vengono presentati senza ordi-
ne e devono essere assegnati dal bambino alla loro rispettiva stalla. La
stessa pfocedura & ripetuta quattro volte con la progressiva attenuazio-
nes (fading) dei suggerimenti (cues) colorati. In seguito le stalle sono
eliminate, e rimpiazzate da una semplice linea che da il contorno gene-
rale del trapezoide; questo suggerimento ¢ alla fine eliminato lasciando
il bambino col classico problema di ordinare gli 8 oggetti presentati
assieme. I soggetti sono stati selezionati, sulla base di test, di seriazio-
ne, fra quei bambini che chiaramente non riuscivano a seriare. Tutti
sono passati attraverso la procedura di addestramento senza alcun erro-
re. Essi erano capaci diseriare correttamente ai test successivi, mentre i
soggetti di controllo -non hanno avuto alcun progresso. Questo non
vuol dire che costruire la serie corretta mostri realmente I'operazione
di seriazione come definita da Piaget. Ricordiamo che P'operazione
completa € evidenziata da: 1) scelta metodica di elementi successivi; 2)
inserimento di ogni nuovo elemento al posto giusto; 3) anticipazione.
La procedura su espostanoninsegna al bambino Iinserimento dell’ele-
mento, né I'anticipazione corretta. Un’altra procedura sistematica & sta-
ta progettata, usando tecniche di “suggerimento” (prompting) e di “fa-
ding”. Tutti i soggetti hanno avuto successo e sono stati capaci di

e
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Fig. 2 — Percentuali di risposte corrette nel test di transitivita. Linee continue:
risultati che considerano solo items “normali” come definiti in A, fig. 1; linee
tratteggiate: risultati che comprendono problemi di tipo B (trensitivitd generalizzo-
ta). A: primo studio (N=223) (compresi i bambini di 4 e 5 anni); B: ripetizione
(N=228). Ascissa: etd in anni (da Botson 1976).

intercalare un nuovo elemento nella serie. Ci rimane il problema dell’
‘anticipazione corretta. La soluzione di questo problema richiede una
piena comprensione del termine medio come simultaneamente “pid
grande” e “pidi piccolo” rispetto agli altri elementi di una serie. Un
programma molto esteso e che ha richiesto del tempo & stato progetta-
to per insegnare quell’aspetto ai bambini. Sorprendentemente, persino i
bambini che avevano raggiunto lo stadio appena precedente alla seria-
zione operativa non hanno tratto alcun beneficio da tale addestramen-
to. Questo ci pone una imbarazzante domanda: come & possibile che
questo stesso aspetto, & che alla base delia definizione di operazione di
Piaget, non sia riconducibile a procedure di addestramento, persino nei
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bambini che sono prossimi a padroneggiare la scriazione completa?
Questo confermerebbe il punto di vista di Piaget che le relazioni logi-
che come questa debbono essere comprese affinché il bambino raggiun-
ga lo stadio operativo. La relazione cruciale qui, logicamente parlando,
¢ la transivita. Si suppone che ci sia quando si dice che il bambino, a
circa sette anni, capisce a fondo la seriazione. Altri autori, nel tentati-
vo di verificare i risultati di Piaget su questo punto, hanno ottenuto
risultati molto contradditori, affermando alcuni che la transivitd avviene
molto prima, altri asserendo che avviene molto pit tardi. I metodi
usati per raggiungere queste conclusioni sono, sfortunatamente, molto
diversi, e non facilmente paragonabili e non si pud fare a meno di
pensare che tutto dipenda da cosa si decide di chiamare transitivita.

E’ stata progettata un’altra tecnica sperimentale, che elimina i fattori
di memoria, fornisce una comprensione senza equivoci del compito da
parte del soggetto, ed evita un certo numero di altri difetti riscontrati
negli studi precedenti (fig. 1). Un certo numero di scatole & presentato
fianco a fianco e¢ ognuna di esse' contiene un elemento di una serie
correttamente ordinata. Alcune scatole sono aperte, cosichel’elemento
¢ visibile; altre sono chiuse da un coperchio. Il soggetto riceve un altro
elemento, ed ¢ invitato ad aprire la scatola in cui & sicuro di trovarne
uno identico. L’elemento che deve essere scoperto pud essere localizza-
to tra due elementi visibili, oppure in qualche punto tra un elemento
visibile e I'estremita della serie. In alcuni casi gli si dice che potrebbe
essere localizzato al di fuori della serie. Vengono proposti due compiti
differenti: il primo ha Paspetto classico dei problemi di seriazione,
cio¢ una tipica figura trapezoidale risulta percettivamente prodotta
dall’ordine crescente o decrescente degli elementi; nel secondo, le sca-
tole sono disposte circolarmente, rompendo il suggerimento percettivo
presente nella prima situazione. '

Sono stati esaminati bambini dai sei ai dodici anni. I risultati sono
riassunti nella fig. 2. La transitiyitd non ¢ padroneggiata nel primo e
pit facile compito (ed escludendo i problemi dove elemento mostrato
cadrebbe al di fuori della serie) fino ai nove anni (secondo il criterio
del 75 per cento di risposte corrette); se prendiamo in considerazione i
problemi del secondo compito e le risposte alle domande-tranello, la
transitivitd non ¢ padroneggiata da pit del 50 per cento dei soggetti di
undici anni.

Questo significa che una delle due componenti della seriazione ope-
rativa (Paltra & la reversibilitd) semplicemente non ¢’ quando secondo
lo stesso Piaget il 100 per cento dei bambini mostrano di aver raggiun-
to lo stadio finale di seriazione! Paradossalmente, guardando lo svilup-
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po cognitivo con gli strumenti mutuati dalle procedure sperimentali

“dell’apprendimento ¢ del condizionamento, non risultano grandi miglio-

ramenti della prestazione intellettiva, ma invece si rileva che alcuni dei
comportamenti tipici, che caratterizzano gli stadi cognitivi non soddisfa-
no realmente alcuni dei criteri di base richiesti dalla teoria: mancano di
alcune delle componentl necessarie.

II. Conservazione-Classificazione

Questo problema della transitivitd & un’eccezione, o esemplifica una
difficoltd pili generale riguardo alla nozione di stadi concepita come. un
insieme di operazioni coerentemente ed altamente strutturate? Ulterio-
ri ricerche con le stesse linee metodologiche conducono a sostenere la
seconda alternativa. In breve, questi esperimenti riguardano la conser-
vazione della quantitd (liquidi) e la classificazione. Nel primo caso ¢
stato mostrato che le reazioni che si dice caratterizzino lo stadio pre-
operativo (4-6' anni) sono comuni persino in soggetti di 12 anni quan-
do la situazione & leggermente modificata. Alcuni risultati ottenuti su
175 bambini dai 6 agli 11 anni sono riassunti nella fig. 3. Il concetto
di conservazione appare molto meno convincente di quanto si suppon-
ga essere secondo la teoria di Piaget.

Un quadro analogo si presenta con le classificazioni. Classificazioni
successive basate su dimensioni differenti degli oggetti sono difficili per
i bambini piccoli. Essi non riescono ad usare piG di uno o due caratteri
molto ovvi. Il problema & probabilmente pit quello di liberarsi dei
criteri gid usati che quello di percepire un altro criterio. Se gli si chiede
di accoppiare un oggetto con un altro esterno di una serie che gli ¢
stata mostrata prima, il bambino riconosce senza alcuna difficoltd il
carattere appropriato, sia esso colore, forma, misura, spessore, struttu-
ra, etc... Tuttavia, quando gli si chiede di fare classi dicotomiche secon-
do criteri di successione, & molto difficile ottenere pit di due classifica-
zioni differenti, persino in bambini di 8, 9 e 10 anni (nonostante
Paddestramento - progressivo notevole, nonostante una procedura che
garantisce che la memoria non ¢ un fattore cruciale, e nonostante il
fatto che la percezione di varie qualitd non fa sorgere alcun problema).
Qualche miglioramento si pud- ottenere inducendo la selezione di un
nuovo criterio tramite la presentazione di elementi nuovi. Dopo che &
stata fatta una dicotomia, supponiamo secondo la forma, vengono pro-
posti nuovi elementi che, o possono essere inclusi nella dicotomia esi-
stente, o richiedono una riorganizzazione délla materia diuna nuova
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dicotomia. I dettagli di questa procedura saranno qui tralasciati (v. Bot-
son e Deliége, 1976 ¢ Botson, 1976). Cid che & sorprendente nel compor--
tamento di classificazione ¢ quella che noi chiameremmo una mancanza
di mobilitd. Sembra che i soggetti siano incapaci'di prender in considera-
zione un criterio che sia- troppo lontano dalla s1tua210ne, poiché essi
P’hanno strutturata in quel punto

Ci sono dei cosiddetti “limiti di categoria” oltre i quali non si deve
andare se alcune proprietd degli oggetti debbono. essere considerate e
usate per riorganizzare la situazione in un modo nuovo. Ora, i compiti
di classificazione sollevano un certo numero di difficoltd pratiche, fami-
liari agli sperimentatori (E’ difficile dare istruzioni esplicite che non ri
solvano gid il problema; i bambini sono portati a giustificare le loro clas-
sificazioni attraverso minuscoli dettagli nel’aspetto degli oggetti, insiemi
eterogenei di oggetti che possono essere classificati in molti modi rendo-
no la situazione difficile da analizzare, e cosi via). Se volessimo analizzare
come un bambino sia capace di considerare un dato criterio, 0 un nume-
ro di criteri differenti, noi eviteremmo idealmente la complessitd e man-
canza di precisione degli usuali compiti di classificazione. E’ stata pro-
gettata una procedura ongmale che ¢ stata chiamata: classificazione se-
riale. Appena il bambino & capace di seriare, egli capira facilmente cosa
deve fare. Il principio & il seguente: un certo numero di elementi sono
ordinati secondo un certo numero di qualita.

qualitd a

qualitd b qualitd b

qualitd ¢ qualitd ¢ qualitic .

qualitd d qualitd d qualitd d

qualitd d qualitd d qualitd d qualitd-d

In tale serie, si pud dicotomizzare ad ogni punto: il criterio sara diffe-
rente, ma si pud sempre separare la serie in due distinti sottoinsiemi
ognuno dei quali & definito da un dato criterio. Uno degli elementi non &
presente nella serie mostrata: & presentato insieme con diversi altri
elementi, tra i quali deve -essere scelto e poi inserito al posto giusto.
Possono essere costruite delle serie nelle quali la struttura logica non &
per niente sostenuta o indicata dai suggerimenti percettivi. Cosi & possi-
bile fare una chiara distinzione tra situazioni che possono essere risolte
con l'aiuto di tali suggerimenti percettivi, e situazioni che non lo posso-
no. Nel primo caso, i bambini riescono dagli 8 anni in poi. Nel secondo
caso, persino gli. adultl e tra di essi persino studenti universitari, mo-
strano grandi difficoltd, Queste non sono superate mediante I’esplicita-
zione verbale da parte del soggetto delle strategie che ha usato.
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Fig 3 Percentuali di risposte corrette in test - di conservazione di lquidi usando
tre ﬁpi diﬁerenti .di materiale. Il materialee permette il tipo di compensazione
. cansiderato ‘da’ Piaget come.. critico, nei materiali b e c, due quantita -di liquide . -
. rwonoseiute come -identiche sono versate in recipienti . dz’ aspetto esterno idemica; :
' ma costruiti diversamente all'interno, da cui deriva una differenza di livello del
,quuido. Questo disturba ‘seriamente un grande numero di soggetti: ‘che risultavano
ln precedenza aver stabilito la conservazione per a {Da Bat;an 1976, per un reso- :

o .conto dettagliato di questi esperimenti; v. Botson e Del;ége in corso di stampa)




438
Conclusione

Naturalmente, la soluzione di questi problemi implica che il soggetto
prenda contemporaneamente in considerazione diverse proprieta degli
oggetti. Ma questa capacitd & tipicamente un carattere dello stadio
dell’operazione concreta, secondo la teoria di Piaget. La serie di esperi-
menti qui riassunti brevemente miravano ad inserire-la rigorosa meto-
dologia dell’apprendimento nello studio dello sviluppo cognitivo, secon-
do Panalisi di Piaget. Il risultato &, a prima vista, piuttosto sorprenden-
te. Di solito, quello che ci si aspetta da tali esperimenti, & qualche
miglioramento della prestazione, .che indicherebbe qualche possibilita
per laccelerazione dello sviluppo. cognitivo. Paradossalmente, mentre
tali miglioramenti possono essere ottenuti in alcune aree limitate (come.
¢ stato mostrato sopra dal primo esperimento sulla seriazione), si &
trovato essenzialmente che gli stadi di equilibrio ben strutturati
inferiti da Piaget non sono confermati quando si guarda al comporta-
mento nei dettagli e quando si varia realmente ia situazione sperimen-
tale. I dati sperimentali mostrano chiaramente che in nessun momento
dello sviluppo si pud dire che.sono pienamente presenti alcune opera-
zioni logiche, psicologicamente parlando. _

Puo sempre fallire il loro funzionamento in una data situazione. La
competenza cognitiva, in' quanto stadio dello sviluppo, ¢ soltanto nel
comportamento metapsicologico dello psicologo. Non ¢ mai nel com-
portamento del soggetto, a meno che naturalmente non diventi anch’
egli uno psicologo.

Summary

" Piaget’s theory, as a theory of development, looks at changes occurrmg ‘in
behavior, but, curiously enough, it evolved without paying much attention, ‘or
credit, to the various brands of learning theories. The author briefly summmarizes
several ‘points of convergense between Skinmer and Piaget, then shows the pro-
blems implied by the piagetian theory of developemental stages. When different
training and testing procedures are used, those stages appear earlier or. later with
respect to the age hypothesized by Piaget.
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