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1. INTRODUCCION

La experimentacion psicologica intenta alcan-
zar los multiples vinculos que existen entre
los diferentes niveles del analisis de un mis-
mo fenémeno: los funcionamientos alcanza-
bles a nivel del individuo, aquellos que se de-
sarrollan en los encuentros o relaciones inter-
personales, las implicaciones de diversas per-
tenencias categoricas .y las relaciones entre
grupos en los cuales éstas se inscriben, y la
importancia de los valores mas generales de
una sociedad (ideologia) (Doise, 1976, Doi-
se, 1978). En este articulo intentaremos com-
prender las articulaciones que existen entre
algunos de estos niveles en el campo de los
funcionamientos cognitivos que observamos
habitualmente (esto Ginicamente en razon de
la naturaleza individualista de los tests) a ni-
vel intraindividual. De esta manera, aborda-
remos primeramente los fundamentos inter-
personales de la elaboracion de los instrumen-
tos cognitivos en el nifo, ilustrando experi-
mentalmente el vinculo de causalidad circu-
lar (o en espiral) que une los funcionamien-
tos cognitivos individuales con las interaccio-
nes interpersonales en las que el nino partici-
pa. En un segundo momento, esta primera
articulacion serd inscrita en el campo de las
diferenciaciones entre categorias sociales:
mostraremos como la elaboracion interindi-
viduai de los funcionamientos cognitivos ul-
teriormente individualizados (interiorizados
y convertidos en autonomos) aparece en mo-
mentos diferentes en los nifios de diferentes
categorias sociales, siguiendo un mismo pa-
tron de desarrollo, de la.interdependencia in-
terindividual a la autonomia individual que
se deriva de ella.

Primeramente, pues, estian estudiados
los lazos que existen entre los funcionamien-
tos cognitivos involucrados a nivel del indivi-
duo y las relaciones interpersonales en las
cuales éste participa. Existen varias posibili-
dades de abordaje de estos vinculos: veremos

_primeramente como han sido explicados en

términos de “modeling effect” (efecto de
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modelamiento), es decir, invocando los pro-
cesos de imitacion, dependiendo de una con-
cepcion del saber como adquisicion acumula-
tiva de una herencia social. Hay ciertos ses-
gos o tendencias en estas investigaciones so-
bre el efecto de la presentacion de modelos
que son caracteristicos: por un lado no se es-
tudian las interacciones “reales” (reciprocas)
entre ninos y adultos sino la simple presenta-
cion de modelos de respuestas por parte del
altimo; por otro, tanto si se estudian las rela-
ciones entre semejantes o entre nifia y adul-
tos,el acento esta siempre puesto sobre la efi-
cacia de los modelos de respuesta correclos.
Nuestra perspectiva psicosociologica a la vez
constructivista e interaccionista, se opondra
a esta concepcion. La idea central es que los
instrumentos cognitivos son elaborados de
manera privilegiada en las relaciones sociales
(claramente individuales) para no ser interio-
rizados hasta mas adelante. Los mecanismos

. de esta elaboracion colectiva seran amplia-

mente cimentados con ilustraciones experi-
mentales.

En la segunda parte de este articulo,
nuestra perspectiva tedrica sera inscrita en el
juego de diferenciaciones sociologicas: vere-
mos como en las diferentes categorias socia-
les (que por comodidad calificaremos de “al-
ta” o “baja” en funcion de su posicion res-
pectiva desde el punto de vista escolar, poli-
tico y econémico) existe un mismo patron
de desarrollo que conduce a los funcionamien-
tos cognitivos hacia la autonomia a través de
una interdependencia social. Otro resultado
volvera a poner en cuestion la idea (y la me-
todologia sobre la que se apoya) de la des-
igualdad entre categorias sociales desde el
punto de vista cognitivo: parece ser suficien-
te respecto a una nocion determinada, el dar
a los nifios de categoria social baja la oportu-
nidad de inter-actuar socialmente, valiéndose
de latarea, para quelas diferencias se ateniien.
.En resumen, veremos el posible significado
de tales efectos.
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TENDENCIAS EN EL ESTUDIO
EXPERIMENTAL DE LOS VINCULOS
ENTRE INTERACCION SOCIAL Y
DESARROLLO COGNITIVO

No faltan trabajos tedricos y experimentales
que se hayan inclinado hacia el problema del
aprendizaje de las nociones intelectuales, y
esencialmente de las nociones operatorias ta-
les como la conservacion (para una revision
de estos trabajos, consultar Brainerd y Allen,
1971, Strauss, 1972, 1974, Brainerd, 1973,
Inhelder, Sinclair y Bovet, 1974). La nocion
de conflicto (en un sentido muy amplio) os-
tenta aqui una posicion importante, aunque
este concepto ha dado lugar a operacionali-
zaciones frecuentemente divergentes. De esta
manera emerge un primer tipo de conflicto
de la invalidacion de una hipéotesis por medio
de los observables o las constataciones, que
desemboca en un estado de insatisfaccion in-
telectual (Lefebvre y Pinard, 1972, Inhelder,
Sinclair y Bovet, 1974). El conflicto opera-
torio, muy estudiado por la escuela Piagetia-
na (Inhelder, Sinclair y Bovet, 1974) resulta
de la solicitacion conjunta de esquemas de
diferente naturaleza llevando al sujeto a con-
tradicciones internas. A estos dos tipos de
conflicto muy generales se afiade un tercer

tipo, que constituye nuestro interés especifi-

co: el conflicto “socio-cognitivo’’, donde la
contradiccion al sistema de respuestas de un
individuo encuentra explicitamente su fuen-
te en el sistema de respuestas de uno o varios
“otros”. El estudio del conflicto socio-cogni-
tivo, que estd todavia en sus comienzos,es de
dificil abordaje por el hecho de que puede
también encubrir las otras formas mas “inter-
nas” de conflicto, puesto que las contradiccio-
nes provocadas por el medio circundante asi
como las “solicitaciones” de esquemas opues-
tos frecuentemente sdlo tienen sentido den-
tro de las interacciones de naturaleza social.

El paradigma comun a las investigacio-
nes sobre el rol de la interaccion social en el
desarrollo cognitivo consiste, después de eva-
luar el nivel cognitivo de los sujetos por me-
dio de un pre-test, en confrontar las respues-

tas obtenidas en éste con otras respuestas des-
pués de una fase de interaccion, para final-
mente evaluar eventuales progresos después
de uno o varios post-tests. Las situaciones de
interaccion pueden ser clasificadas segun va-
rios criterios: seglin la naturaleza de la situa-
cion social (observacion de un modelo o in-
teracciones reciprocas entre personas); segun
la naturaleza del ‘“‘compafiero” propuesto al
nifio (igual o adulto); seglin el nivel cognitivo
de las respuestas presentadas al nino. A pri-
mera vista podemos senalar (Mugny, Lévy y
Doise, 1978) que si las interacciones entre
nifios son. estudiadas mas frecuentemente que
las situaciones de observacion de un igual, lo
inverso es. verdad en lo que respecta a los
companeros adultos: si dichos adultos apare-
cen frecuentemente en estos paradigmas ex-
perimentales como modelos a observar por el
nifio, ellos no interactiian (en el sentido de
cambios reciprocos) con el nifio. Es curioso,
por cierto, senalar que las interacciones rea-
les con el nifio han sido ignoradas en lo que
respecta al adulto, incluso cuando esto cons-

‘tituye una parte importante de la historia del

nifio. Podemos sin embargo ficilmente ima-
ginar que una laguna de-esta envergadura de-
pende en realidad de una concepcion muy
precisade las relaciones pedagogicas en térmi-
nos de transmision social de unaherencia cul-
tural abstraida de todo contexto de elabora-
cién y no de intercambio y de cooperacion
entre pequeilos y grandes, asi como de una
concepcion del desarrollo cognitivo que no
es ni interaccionista ni constructivista.

Una perspectiva parecida es la que con-
duce a la utilizacion sobreabundante de cier-
tos modelos de respuesta y al olvido no me-
nos sistematico de algunos otros tiposde mo-
delos. Podemos distinguir, en éfecto, cuatro
tipos de modelos cognitivos que pueden ser
presentados (de una forma u otra) al nifio:
de esta manera, hablaremos de modelo pro-
gresivo para indicar un modelo de respuesta
que es genéticamente superior al presentado
por el nifio en el pretest; un modelo progresi-
vo puede ser correcto o incorrecto en tanto
en cuanto se tratade una forma de resslucion

del problema intermedio entre lasolucion del
sujeto y la solucién correcta; un modelo se
denomina similar en tanto en cuanto es sos-
tenido por un mismo esquematismo que las
respuestas del nino, puede o no estar en con-
tradiccion con el de éste (esel caso, por ejem-
plo, de dos respuestas incorrectas de los suje-
tos que juzgan una barra mas larga que otra,
cuando la eleccion de la barra sobreestimada
difiere segun quien sea el compaiiero); habla-
remos, finalmente, del modelo regresivo para
indicar que el modelo alternativo es de un ni-
vel cognitivo inferior a aquel del que el nifio
es capaz en ese momento. Veamos pues las
centraciones de los autores sobre estos tipos
de modelos (los trabajos realizados por los
autores de este articulo no figuran en este
momento del analisis, ya que seran discutidos
mas adelante).

a) La situacién con modelo progresivo
correclo esta integrada en la casi totalidad de
los planes experimentales, y es lo mas frecuen-
te por otra parte a titulo de condicion esen-
cial para la demostracion. Ademas, en la ma-
yor parte de los casos los efectos de un mo-
delo de esta clase parecen ser positivos. En
efecto, los nifios sacan provecho tanto de un
modelo correcto observado en un semejante
(J.P. Murray, 1974, Botvin y F.B. Murray,
1975, Cook y F.B. Murray, 1975) o en un
adulto (Beilin, 1965, Waghorn y Sullivan,
1970, Rosenthal y Zimmerman y Lazaro,
1970) como de un modelo correcto de un
igual con el cual se encuentren en interaccion
reciproca (F.B. Murray, 1972, Silverman y
Stone, 1972, Silverman y Geiringer, 1973,
Botvin y Murray, 1975, Miller y Brownell,
1975). Seiialemos de nuevo que no se ha ob-
servado ninguna regresion sistematica en este
tipo de situacion. .

b) Pocas experiencias han estudiado el
impacto de un modelo progresivo incorrecto
(o intermedio) y los resuitados son muy con-
tradictorios: J.P. Murray (1974) no encuen-
tra ningun progreso, mientras que, Kuhn
(1972), que esperaba tal progreso, !o pone
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efectivamente en evidencia. El autor muestra
que el modelo que permitira el mayor progre-
so serd justamente uno superior al del nifo.
Existiria una ‘“‘distancia cognitiva” optima
entre el nivel cognitivo del modelo y el del
nino, por debajo o mas alla de la cual el nifio
no avanza.

c) No se ha esperado ni se ha encontra-
do ningun progreso en las experiencias que
trabajan con un modelo similar (Khun, 1972,
J.P. Murray, 1974). Seialemos a este respec-
to que el modelo no era en absoluto conflie-
tual (como es a priori el caso para los otros 3
tipos de modelo) pues propone respuestas
idénticas a las del sujeto.

~d) En cuanto al modelo regresivo, pare-
ce haber sido poco estudiado. Podemos cier-
tamente considerar de modo implicito que el
sujeto que en una experiencia sirve de parte-
ner a un nino de un nivel cognitivo inferior
puede reciprocamente observar un modelo
regresivo en éste. Sin embargo, en estos casos
los. investigadores no han informado de nin-
gan progreso (ciertos indicios que van.en es-
ta direccién parecen sin embargo existir en
J.P. Murray, 1972 y Khun 1972, pero son in-
suficientes parallegar a conclusiones). Podria-
mos también citar los trabajos a proposito
del “tutoring effect” (efecto de tutelaje) en
los que sin embargo los progresos son expli-
cados desde el trabajo cognitivo individual y
no desde la interaccion que no es nada mas
que el pretexto (cf. Allen, 1976).

El caso de Rosenthal y Zimmerman
(1972) es pues muy particular, situandose en
una perspectiva conductista, evocan lanocion
de aprendizaje vicario para estudiar el desa-
rrollo cognitivo y pueden asi prever una re-
gresion de los sujetos instruidos observando
un modelo de un no instruido. La confirma-
cion de esta hipotesis descansa sin embargo
sobre una operacionalizacion que no deja de
plantear_problemas (Silverman y Geiringer,
1973, Mugny, Doise y Perret-Clermont, 1975-
1976, Perret-Clermont, 1979) por el hecho
de la dificuitad de diferenciar las respuestas









Es precisamente a esta cuestion ala que
‘hemos tratado de dar respuesta en tres expe-
riencias (Doise, Mugny y Perret-Clermont,
1975, Perret-Clermont, 1979) llevadas a ca-
bo sobre las nociones de conservacion de las
cantidades de liquidos y la conservacion del
nimero. El analisis de las conductas durante
los post-test ha permitido también evidenciar
de varias maneras, que los progresos consta-
tados no dependian de la simple adopcion
imitativa de una conducta sino de una rees-
tructuracion mas amplia. Asi, los resultados
de la realizacion de otras pruebas operativas
durante los post-tests muestran que los pro-
gresos de los sujetos relacionados con la no-
cion que es objeto de la experiencia tienden
a generalizarse a otras nociones vecinas (pro-
gresion en la elaboracion de la nocién de con-
servacion de las cantidades de liquidos ten-
diente a acompanarse de una adquisicion de
la nocion de conservacion de las longitudes).
Por otra parte, cuando los sujetos han sido
sometidos a un segundo post-test un mes des-
pués del primero se ha podido constatar que
no solamente los progresos obtenidos se han
mantenido sino que a menudo, también se
han proseguido, denotando asi que se ha ac-
tivado un proceso general de estructuracion
durante la situacion de interaccion social y
por consiguiente se prosigue, progresion que
pareceria ser segln los estudios de Inhelder,
Sinclair y Bovet (1974) una caracteristica de
las elaboraciones operatorias.

Finalmente una comparacion entre los
comportamientos de los sujetos durante los
post-test y la de los parteners durante la inte-
raccion hace inferir que no puedan reducirse
a una simple imitaciéon. De esta manera, en
una experiencia sobre la nocion de conserva-
cion de las cantidades de los liquidos hemos
registrado todos los argumentos que los ni-
fios instruidos (es decir que dominaban la
nocién de juego) dan a sus parteners menos
avanzados (no instruidos); hemos podido ob-
servar que durante el post-test estos Gltimos
no se limitan a repetir los argumentos que
han escuchado (lo que no hacen ademas siem-
pre) sino que en la mitad de los casos dan ar-

gumentos nuevos, argumentacion de la que
no eran capaces durante el pre-test. De la mis-
ma manera, no es posible dar cuenta de los
progresos registrados en los sujetos que han
interactuado con camaradas menos avanza-
dos en el plano de la nocion involucrada y
por consiguiente no desarrollando las conduc-
tas de las que los primeros se demostraban fi-
nalmente capaces haciendo referencia a pro-
cesos imitativos. Es el caso precisamente de
los nifios con nivel “intermedio” que han in-
teractuado con los no-instruidos en la expe-
riencia de la conservacion del nimero (Perret-
Clermont, 1979) o con los “inferiores” en
las tareas de reproduccion grafica (Perret-Cler-
mont, 1979) o de coordinaciones espaciales
(Mugny y Doise, 1978).

Parecera pues que estos diferentes anali-
sis concurren en la demostracion de que los
aprendizajes suscitados por la interaccion so-
cial dependeran de mecanismos fundamenta-
les del pensamiento, de tipo operativo, y que
no se limitan pues a conductas de “superfi-
cie” unicamente contextuales.

El recurso durante el pretest a una serie
de pruebas operativas y al analisis detallado
de las conductas de no-conservacion de los
sujetos ha permitido por otra parte mostrar
que para cada nocién solamente en un mo-
mento muy preciso de su desarrollo (o de las
operaciones que estan proximas) el individuo
es susceptible de beneficiarse de las interac-
ciones sociales que tienen lugar con motivo
de la misma. Asi{ hemos podido darnos cuen-
ta que solo los ninos que eran ya capaces de
la conservacion del nimero llegaban a progre-
sar en la elaboracion de la nocion de la con-
servacion de las cantidades después de interac-
ciones sociales que nosotros les proponia-
mos asi como solamente los capaces de ha-
cer ciertas correlaciones término a término,
que sabian “contar” (en el sentido de decli-
nar la serie de los nimeros) eran susceptibles
de progresar después de la fase experimental
propuesta. Esto significaria que para que la
adquisicion buscada pueda realizarse el nifio
debe ya poseer ciertos “pre-requisitos” que
le capaciten de alguna manera para “entrar

en materia” en la discusion que engendra la
confrontacién de los puntos de vista de los
parténers. Estos resultados apoyan una in-
terpretacion socio-constructivista del desarro-
llo; si la elaboracidn cognitiva de una nocion
se hace por medio de etapas sucesivas que se-
ran necesarias unas para otras, estas sin em-
bargo, no seran el resultado de un simple de-
sarrollo de potencialidades individuales inna-
tas sino de la elaboracion de estas capacida-
des en las interacciones sociales particulares.
Para poder participar en una interaccion so-
cial especifica y beneficiarse de ella es nece-
sario que el sujeto haya podido previamente
construir las capacidades que le son necesa-
rias, a través de otras interacciones sociales
especificas. Un modelo apropiado de desarro-
llo debe entonces encarar esto como un ciclo
de causalidades reciprocas que van de lo co-
lectivo a lo individual y a la inversa,

¢) Para conllevar un progreso, la interaccion
social debe ser conflictiva

Esta es la hipotesis “post hoc” concluida des-
pués de una primera experiencia sobre los
efectos de los grupos (Doise y Mugny y Perret-
-Clermont, 1976, experiencia I): en efecto,
el andlisis mas clinico de las interacciones de
esta experiencia parecia mostrar que los re-
sultados colectivos eran tanto mas superiores
cuanto mas opuestas eran las respuestas de
los parteners, es decir, cuanto mas contradic-
torias eran. Para una confirmacion de esta hi-
potesis se han lievado a cabo varias ntievas ex-
periencias, introduciendo situaciones y varia-
bles susceptibles de manipular directamente
la existencia (es decir la intensidad) de un
conflicto socio-cognitivo de esta indole.

Una de las investigaciones utiliza el para-
digma de transformacion espacial (Mugny y
Doise, 1978). El diseno experimental consis-
te en la oposicion de sujetos de diferentes
niveles cognitivos o en la yuxtaposicion de
sujetos del mismo nivel. Para hacer esto, los
sujetos fueron clasificados durante un pre-test
en 3 niveles cognitivos, denominémoslos in-
ferior, intermedio y superior o correcto (ver
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anexos). Durante una fase de trabajo colecti-
vo dos nifos trabajaron uno al lado de otro a
partir de un mismo punto de vista, y debian
ponerse de acuerdo sobre una copia del pue-
blo que tenian que reproducir. En tres situa-
ciones experimentales un sujeto inferior tra-
bajaba o bien con un partener del mismo ni-
vel inferior, o bien con un partener de un ni-
vel intermedio, o bien, finalmente, con un
partener que disponia de la respuesta correc-
ta. Una Gltima situacion oponia a dos nifios
del mismo nivel intermedio. Los resultados
indicaron que durante la interaccion los resul-
tados colectivos eran mucho mejores cuando
uno de los parteners era de un nivel elevado.
Sin embargo, ya lo hemos visto, los grupos

‘que oponian un sujeto de nivel inferior v

uno de nivel intermedio tenian éxito en la
mayor parte de los casos en la resolucion co-
rrecta al menos de un item, de lo que ningu-
no de los miembros era capaz individualmen-
te. Esta situacion experimental contempla el
progreso tanto por parte de los inferiores co-
mo de los intermedios mismos, lo que recal-
ca el caracter constructivista de esta elabora-
cion cognitiva. Sin embargo cuando el sujeto
inferior es confrontado con un sujeto “‘co-
rrecto’’ no progresa, a pesar del conflicto: si
este es necesario para la aparicion del progre-
so, parece a primera vista no ser suficiente;
en este caso concreto la ausencia de progreso
parece depender de la naturaleza del conflic-
to: el sujeto superior, para el que la solucion
parece evidente la impone brutalmente al su-
jeto inferior, al contrario de lo que sucede en
la situacion con los sujetos inferiores e inter-
medios donde éste poco seguro de su produc-
cion explicaba mas las dimensiones, para él
problematicas, a su partener: este era enton-
ces activo en la situacion y participabaen la
elaboracion de la solucién colectiva. Final-
mente cuando dos sujetos del mismo nivel
inferior trabajaban conjuntamente, no apare-
cia ningin conflicto cognitivo, y como esta-
ba previsto ningiin progreso subsiguiente tam-
poco. Digamos ademds que la situacion con
dos intermedios es alin mas conflictiva que
lo que se previ6. En este caso sin embargo
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