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Algo tan aparentemente cotidiano en el contexto
escolar como el aprendizaje colectivo supone un
importante —y no resuelto aiin— punto de encuentro
entre la investigacién pura y la investigacién aplicada.
La construccién de la inteligencia en el seno del aulay
el importante papel del maestro como animador de esa
construccién constituyen los puntos claves de este
artfculo, expuestos con gran nitidez por Anne-Nelly
Perret-Clermont, desde una perspectiva que tiene
grandes cosas que aportar al proceso educativo.

L- INTRODUCCION: NATURALEZA
Y CONDICIONES DE
LA INVESTIGACION

amos 2 presentar aquf una investigacién
en marcha que intenta esclarecer algu-
nos de los procesos en juego en la actividad edu-
cativa y, a partir de ahf, contribuir a la mejora de

(*) «Approches psychosociologiques de I

los métodos de ensefianza de los conocimientos
al niflo. IFormulando asf; un proyecto de esa en-
vergadura ya es demasiado ambiciosol En efec-
to, cualquier ensediante sabe cuan miiltiples son
los factores que sustentan o no la motivacién del
nifio en su actividad escolar y los maestros con-
sideran a menudo sospechosa -y tienen razén—
cualquier teorfa que se erija como la nica y que
pretenda arrogarse el privilegio de dictar las con-
ductas pedagdgicas. Nos parece, sin embargo,
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que en el campo de la investigacién en. educa-
ci6n hay estudios experimentales que, con ia me-
todologfa de investigacién empirica y los presu-
puestos tedricos de la psicologfa social, son sus-
ceptibles de aportar una contribucién a la refle-
xi6n y a la accién.

éPermitird esta contribucién aportar «respues-
tas concretas» a los problemas pedagégicos coti-
dianos, puesto que ésa es en general la aspiracién
de toda investigacién «aplicada? ¢Permitird
comprender los mecanismos de una situacién
educativa? ¢Esclarecerd, y facilitard por tanto, la
eleccidn de los ensefantes ante las actitudes y
métodos a adoptar? Esperamos que en una cierta
medida ése sea el alcance de nuestros datos.
Pero hay 2lgo mis, y es que, tal como intentare-
mos demostrar aquf, creemos que tanto para los
ensefiantes como para los investigadores, es el
propio process de la investigacion lo que consti-
tuye una fuente de comprensisn de la actividad edu-
cativa. El nivel de toma de contacto con los he-
chos y la elaboracién de interpretaciones tedri-
cas de los datos no son mds que momentos de
este proceso de investigacién, como también la
eleccién y la puesta en prictica de métodos pe-
dagdgicos no son sino momentos de la prictica
ensefiante. Por eso pensamos que es importante
desarrollar métodos beuristics que obliguen a ex-
plicitar cudles son los presupuestos y las repre-
sentaciones que gufan la accidén y el pensamiento
¥, por tanto, a tomar conciencia de ellos. Y ese
método debe obligar al ensefiante y al investiga-
dor a verificar si las consecuencias educativas
obtenidas son aquellas que se esperaban.

. Comprender puede ser un fin en sf mismo.
Comprender mejor puede probablemente permi-
tir acwar mejor. ¢No puede parecer sin embargo
una es excesivamente racionalista el he-
cho de esperar de la comprensién que genere
una accién eficaz? No. Puede participar en ella.
Los lfmites de la accién pedagégica no son ni-
camente consecuencia de factores «externoss ta-
les como los factores culturales, institucionales,
histdricos, econémicos o polfticos (a2 menudo
considerados erréneamente, por otra parte,
como «externos» 2 la accién diddctica) cuya im-
portancia es de sobra conocida. Nos parece im-
portante recordar que la inadecuacién de la ac-
cién respecto de la comprensién que se cree te-
ner de una situacién dada, constituye a veces el
propio signo de los limites de esta comprensién
demasiado exclusivamente centrada en ciertas
dimensiones del proceso. Pero esti claro, y hay
que recordarlo también, que superar estos obs-
tdculos intelectuales requiere un compromiso
con la accién. A la reciproca, este compromiso

* no tiene sentido mds que conservando el espiritu
de una bisqueda de lucidez respecto al significa-
do de las opciones clegidas. Adem4s, tanto en el

terreno pedagdgico como en cualquier otro te-
rreno de actuacion, las opciones no son, esen-
cialmente, dilemas l6gicos, sino opciones de va-
lores.

En nuestra investigacién partiremos pues de
determinadas opciones sociales y pedagdgicas
para averiguar a la vez qué tipo de pricticas per-
miten llevarlas 2 cabo y cudl es la naturaleza de
los obstdculos que a veces sin duda impiden lle-
gar a los resultados previstos. En el trabajo que
presentamos nos situamos en una relacién de

‘vaivén entre la accién y la reflexién, entre el

proyecto y la evaluacién de su realizacién: la
prictica cuestiona la teorfa y ésta se enfrenta con
sus limitaciones tras su operacionalizacién pric-
tica.

Tradicionalmente, la investigacién considera-
da «aplicada» se ha distinguido de la investiga-
cion «fundamental» por la prioridad que concede
2 la resolucién de problemas pricticos. Los pro-
blemas de los que se ocupa son 2 menudo aque-
llos considerados como socialmente importantes
por el grupo social que encarga la investigacion.
La investigacién pura, por su parte, reivindica la
independencia de las «constricciones» externas al
propio proceso de la investigacién y, puesto que
no tiene interés en aplicar inmediatamente 1a in-
vestigacién, frecuentemente se presenta como
determinada solo por la investigacién de com-
prensién (finalidad en sf misma) y por el estado
anterior de los conocimientos sobre el tema tra-
tado: la pertinencia de una pregunta, segin el
punto de vista estricto de la investigacion funda-
mental, no deberfa definirse en funcién de una
referencia a las pricticas sociales existentes (sean
consideradas problemiticas o no), sino por refe-
rencia a los marcos tedricos elaborados con an-
terioridad en la rama cientifica en cuestién. La
fecundidad heurfstica de esta autonomia relativa’
—ly especialmente de aquella que consiste en
considerarse auténomol- es incontestable. Pero,
paradéjicamente sus frutos no son inicamente
tedricos y tienen incidencia igualmente en la
prictica: icudntos informes cientfficos no dejan
entrever, aunque sdlo sea lacénicamente en el
pirrafo de las conclusiones, la esperanza de que
los resultados obtenidos «podrfan algin dfa te-
ner interesantes aplicaciones para la educacién,
la investigacién médica, etcétera...!

La dicotomfa entre «investigacién fundamen-
tals e «investigacién aplicada» nos parece il si
permite preservar un espacio institucional y el
tiempo necesarios para una reflexién y para una
investigacién en profundidad relativamente in-
dependientes de contingencias polfticas, sociales
o econdmicas inmediatas. Esta distincién nos
parece titil también cuando orienta los esfuerzos
en la direccién de problemas concretos impor-
tantes. Pero nos parece artificial cuando subesti-



tigacién aplicada requiere 0 cuando enmascara la
determinacién cultural e histérica, incluso insti-
tucional o politica, de determinadas preguntas
fundamentales.

Y si no ha sido superada la dicotomfa tradi-
cional, seguiremos corriendo el peligro de ver
cémo la investigacién fundamental ignora las
consecuencias —afortunadas o desafortunadas—
de sus elaboraciones y cémo Ia investigacién
aplicada se ahoga manteniendo respuestas con-
cretas cuyo interés a largo plazo no es siempre
seguro por falta de comprensién de los mecanis-
mos en juego. En efecto, las demandas extrafdas
de Ia prictica no siempre diagnostican correcta-
mente las causas profundas de los problemas
planteados y, consecucntemente, ¢l nivel en el
que hay que buscar las soluciones.

Pero con mucha frecuencia en las actuales
condiciones de la investigacién aplicada en edu-
cacidn, aunque se sabe que es muy necesario
conocer el medio pedagégico para elaborar en su
seno las respuestas, se utiliza poca energfa en
elevar a teorfa este conocimiento, en exponerlo,
en explicitarlo, y en transmitirlo. En muchos ca-
sos mis bien se utilizan los esfuerzos en elaborar
medios técnicos que en verificar su interés. Esto
puede explicarse por el propio funcionamiento
de las instituciones (servicios ministeriales, insti-
tuciones de tratamiento, etcétera) en las que se
realiza la investigacién aplicada, puesto que tie-
nen que justificar su existencia por la prestacién
de servicios (consultas, peritajes, evaluacién de
programas, etc.) que deben constituirse a su vez
en respuestas concretas 2 problemas concretos
planteados por agentes (clientes, padres, ense-
fiantes, autoridades escolares) que tienen que to-
mar decisiones. Esas condiciones tan concretas
de presién en la inferencia, dejan sin duda poco
tiempo para la reflexién sobre las representacio-
nes sociales que esas condiciones provocan y
para conducir —incluso justificar— sus acciones.

Por su parte, los autores de la investigacién
fundamental corren el peligro de sentirse contra-
rrestados en su competencia si los que estin en
la prictica, ensefiantes por cjemplo, pretenden
hacer investigacién. Creemos que la experiencia
de colaboracién entre investigadores y «pricti-
cos» demuestra que, incluso m4s que las diferen-
cias de competencia real debida a la formacién
profesional respectiva (competencia metodoldgi-
ca y prictica del andlisis en unos, competencia
en la animacién social y did4ctica y en la toma
de decisiones en los otros), lo que resulta cho-
cante es la distinta disponibilidad para la refle-
xién que demuestran estos dos tipos de inser-
cidn profesional. Conducir con rigor y sistemati-
cidad una investigacién requiere siempre mucho
tiempo y concentracién, requisitos que la pricti-

ca pedagdgica apenas permite. También resulta
dificil -y quizd psicoldgicamente imposible— si-
multancar la toma de decisiones con la retlexidn
sobre su fundamentacién o incluso con el cues-
tionamiento de lo acertado de esas decisiones.
Igualmente, para el investigador resulta dificil
percibir los entramados de una situacién y las di-
ficultades «pricticass de una realidad que es
siempre mucho mds compleja que la imagen que
de ella se hace la teorfa, si no le introduce «desde
Jentrow algiin agente del medio en cuestién.

" Por eso nos consideramos privilegiados por
haber podido llevar a cabo las investigaciones
que expondremos aquif, puesto que hemos podi-
do beneficiarnos a la vez de estar insertos en una
investigacidn universitaria de tipo «bdsicos (en
su definicién institucional) y de constantes opor-
tunidades de colaboracién con ensefiantes impli-
cados en una investigacién para la mejora de su
propéa prictica segiin las opciones que nos eran
comunes. Ademis, las circunstancias nos han
permitido asociarnos a la vez con investigadores
duchos en los métodos experimentales y que es-
tén participando en los debates actuales en cien-
cias sociales en este 4rea y, por otra parte, con
ensefiantes con una formacién universitaria en
psicologfa social y pedagogfa y empefiados, con
un determinado tiempo a su disposicién (2 ex-
pensas de la formacién permanente o de la in-
vestigacién aplicada a la elaboracién de métodos
pedagdgicos), en una conceptualizacién de su
préctica y en una bisqueda de alternativas. Resta
por decir sin embargo que nosotros hemos man-
tenido prioritariamente nuestro papel de investi-
gadores y que por tanto nuestras propias obser-
vaciones son en una gran parte mds de tipo «fun-
damentabs que de tipo «aplicados y el informe que
aquf presentamos refleja ese desequilibrio. Para
evitarlo, habfamos previsto redactar 12 presente
contribucién conjuntamente con los ensefiantes,
pero, desafortunadamente, las condiciones insti-
tucionales de unos y otros no han permitido
(como ocurre con frecuencia) encontrar tiempo
para cllo, al menos por el momento.

IL LOS INTERROGANTES PEDAGO-
GICOS SUBYACENTES

En nuestros trabajos subyacen dos tipos de in-
terrogantes pedagdgicos de naturaleza diferente.

1. El atascamiento del movimiento de
«educacién compensatoria»

La corriente de experiencias designada me-
diante el término ambiguo de «educacién com-
pensatorias, nacié de la comprobacién —que los
soci6logos han realizado cantidad de veces— de



la existencia de una fuerte correlacién entre el
origen social y el éxito escolar del alumno y, mds
concretamente, del descubrimiento de fracasos
escolares masivos entre los nifios de medios so-
cio-econémicos desfavorecidos. Frente a esta
comprobacién, vivida como un desaffo a una de-
terminada visién de 1a escuela democrdtica, los
politicos, los investigadores y los ensefiantes de
los Estados Unidos y de los pafses curopeos in-
tentaron tormular respuestas mediante la puesta
en marcha de medidas pedagdgicas destinadas a
los niftos de los medios desfavorecidos (Little y
Smith 1971, Halsey 1972). A medida que se iban
realizando estas experiencias y que los medios
empleados no daban los ambiciosos resultados
esperados, muchos de sus autores se vieron obli-
gados a reconocer que en esta formulacién pura-
mente educativa de los problemas habfa un de-
senfoque sobre la naturaleza dé los mecanismos
implicados y sobre el impacto posible de la ac-
cién pedagdgica por sf sola.

Ciertamente, plantear el proyecto de una
«compensacién» pedagégica de las desigualdades
sociales significaba plantear mal de partida la na-
turaleza de los factores que inciden en la repro-
duccidn de esas desigualdades (Bernstein 1973).
Pero ¢significa eso, sin embargo, —como parece
a veces que se estd dispuesto a creer~ que la es-
cuela, incluso 1a accién educativa, sean totalmen-
te impotentes 2 la hora de facilitar el desarrollo
de los nifios de medios desfavorecidos?

Habria que hacer un andlisis preciso de la defi-
nicién de los objetivos y de la eleccién de los
procesos de evaluacién que llevan 2 menudo, so-
bre todo en los Estados Unidos, a la constata-
cién del «fracason de diversas innovaciones diri-
gidas a la democratizacién de la actividad peda-
gégica. Nosotros nos limitaremos aquf 2 sefialar
la ausencia de marcos tedricos adecuados para
una empresa de ese calibre. En efecto, creemos
que inicamente un enfoque que consiguiera arti-
cular diferentes niveles de la realidad social im-
plicada: psicolégica, pedagdgica, sociolégica,
cultural, econémica, etc... serfa susceptible de
permitir la comprensién de los procesos en cau-
sa, de precisar las modalidades de intervencién
educativa y de evaluar sus impactos.

Esta perspectiva es, sin duda, demasiado am-

biciosa. Nuestra modesta contribucién intenta |

articular algunas facetas de la realidad psicoso-
ciopedagégica para captar mejor su complejidad.
A través de un proceso cxperimental, intenta-
mos discernir en qué condiciones sociales se
apropia el nifio de los conocimicentos y, mds con-
cretamente, en qué relaciones psicosociales tiene
que claborar sus instrumentos de pensamiento.
Después de haber intentado identificar asf los
procesos sociales que inciden en el desarrollo
cognitivo, tendremos que realizar el trabajo de

discernir en qué medida diferentes inserciones
sociales pueden crear condiciones diferentes de
elaboracién de los conocimientos y de modalida-
des especfficas de relacién con el saber. Sélo en-
tonces serd posible acceder a la formulacién y a
la verificacién experimental de hip6tesis mds
precisas sobre las posibilidades que podrfa mane-
jar la escuela para contribuir al desarrollo inte-
lectual, ino sélo de los nifios que habitualmente
triunfan en clla, sino también de los otros!

2. La bhisqueda de alternativas a las rela-
ciones pedagégicas existentes: épuede
el trabajo de grupo resultar beneficioso
también para el desarrollo intelectual
de los nifios?

¢En qué condiciones puede un trabajo de gru-
po resultar fecundo para ¢l desarrollo wgnitive de
los alumnos? Este es el segundo interrogante
que subyace en las investigaciones que hemos
realizado en Gincbra 2 lo largo de estos iiltimos
afios en colaboracién con nuestros colegas W.
Doise, G. Mugny, M. L. Schubauer-Leoni y J.
Brun. Estas experiencias, insertas en Ia corriente
ginebrina de investigacién en psicologfa genéti-
ca, se sirven de los métodos de la psicologfa so-
cial experimental. Comparando la evolucién de
nifios que han vivido situaciones experimentales
de diferentes aprendizajes, intentamos, por una
parte, dilucidar el papel de determinados facto-
res sociales en el desarrollo intelectual del nifio
(papel de las interacciones sociales entre nifios o
entre un nifio y un adulto ensedtante) y, por otra
parte, especificar cudles son las caracteristicas de -
las situaciones sociales que favorecen un desa-
rrollo operatorio del nifio.

Con una clara intencién de suscitar pricticas
pedagégicas que descentralizarfan la actividad
de comunicacién en las clases escolares —tenien-
do en cuenta que el maestro se ha convertido en
el centro exclusivo de esta actividad— hemos
centrado nuestra atencién prioritariamente en el
andlisis de las interacciones entre los nifios y en
sus consecuencias desde el punto de vista de los
aprendizajes cognitivos, con vistas a aislar mejor
los mecanismos psicoldgicos y sociales en juego
en el trabajo de grupo de los nifios y a apreciar
sus potencialidades en el plano pedagégico. Esta
intencién no es original: muchos ensefiantes han -
subrayado ya el interés del trabajo en grupo.
Pero, exceptuando algunos casos (Cecchini y
Tonucci, por cjemplo), se puede observar que lo
que sc estd contemplando sobre todo es el inte-
rés que estas actividades ticnen para el desarrollo
socio-afectivo del individuo. Asf, algunos auto-
res (Gartner, Kohler y Riessman, 1971, Allen,
1976) resaltan la importancia d¢ la mutua ense-



flanza y subrayan en particular el provecho que
puede suponetle 2 un nifio con dificultades ser el
«tutors de otro. Los progresos que se observan,
se explican fundamentalmente en base a Ia valo-
rizacién gratificante que esta interaccién social
estarfa procurando al nifio que asume la funcién
de «maestron. Si bien en esta relacién intervie-
nen por supuesto esos factores afectivos, no hay
que desdeflar sin duda tampoco lo que por otra
parte sc ha sefialado como central en la tarea que
esos niflos tienen que realizar, a saber, la propia
actividad intelectual en juego a partir de los inter-
cambios entre los compafieros. Esa actividad y
sus efectos merecen una atencion especial.

En otro contexto totalmente diferente, cuan-
do Makarenko describié en los albores de la re-
volucién soviética la vida de las colonias de ni-
flos abandonados que ¢l dirigfa, insistfa 2 menu-
do en el papel fundamental de la comunidad
para el desarrollo de la personalidad de los jéve-
nes que ésta acoge y para la colectividad en su
conjunto, pero apenas habla del papel de esas
condiciones colectivas en el desarrollo intelectsual
de sus miembros, cuando ejercen realmente una
eficaz accidn a ese nivel. .

Mis recientemente, los trabajos de los psico-
socidlogos de inspiracién clnica han puesto de
manifiesto, a partir de C. Rogers sobre todo, la
riqueza terapéutica de los intercambios en grupo
¢ incluso su valor para el desarrollo de la perso-
nalidad. Pero si bien dentro ya del cuerpo de en-
seftantes parece desprenderse un relativo con-

_senso para reconocer que, en determiniadas con-
diciones de animacidn, las actividades colectivas
entre iguales pueden tener un especial interés en
la socializacién y el desarrollo afectivo del indi-
viduo, raramente sé hace mencién al posible in-.
terés de esas actividades de grupo para el desa-
rrollo cognitivo propiamente dicho del alumno.
El trabajo de grupo ésélo tendrd consecuencias
en el plano socio-afectivo o es susceptible igual-
mente de contribuir al desarrollo intelectual del
nifio?

En estas discusiones parecerfa que el trabajo in-
telectual y ¢ fortiori el desarrollo cognitivo son
considerados implicitamente como actividades y
procesos puramente individuales que quizd po-
drfan sustentarse o motivarse por las eenergfase
de origen afectivo o social, pero cuya dindmica y
estructura serfan independientes de las condicio-

nes sociales de donde emergen. Esta representa--

cién de las implicaciones del trabajo de grupo de
. los alumnos —y nosotros sostenemos la hipdtesis
de que se trata de un mal conocimiento de és-
tos— sitia los intentos de organizar ese tipo de
actividades en clase en una situacién precaria.
En efecto, sean cuales fueren la importancia y
valores reales de este tipo de actividad para la

socializacién de los niflos, y cualquiera que sea
también la motivacién de los enseiantes o de los
padres para promoverlas, resulta que una de las
funciones, importante y en parte especifica, de la
escuela sigue siendo el desarrollo intelectual y la
adquisicién de conocimientos. Luego la activi-
dad colectiva es 2 menudo considerada (¢y quizd
equivocadamente?) como susceptible de poner
en peligro la adecuada realizacién de ese papel
por parte de la escuela. Sin duda merece la pena
considerar seriamente los temores que se expre-
san, para verificar si estin en lo cierto y para
examinar las situaciones en las cuales puede con-
firmarse si estdn o no equivocados. Nosotros ex-
tracmos aquf algunas de esas situaciones que nos
parecen caracteristicas de aquellas representacio-
nes que parecen prevalecer en los medios impli-
cados sobre ¢l valor de los trabajos colectivos y
sus consecuencias desde el punto de vista de los
aprendizajes intelectuales.

IOl. CUESTIONAMIENTO DE ALGU-
NAS REPRESENTACIONES HA-
BITUALES DEL TRABAJO EN
GRUPO DE LOS ALUMNOS

La discusién con maestros y padres revela la
sospecha de que si bien a veces los trabajos co-
lectivos parecen mejores que los realizados indi-
vidualmente, su superioridad serfa el resultado
de la presencia en el grupo de un clemento mds
capaz que serfa su artffice y que habrfa tomado a
su cargo, dada su competencia, la tarea, convir-
tiendo por tanto a los demds alumnos en seres
pasivos. Dentro del marco de trabajos de psico-
logfa social experimental referidos 2. adultos, ha
podido ciertamente demostrarse que en determi-
nadas tareas los individuos se organizan de ma-
nera «centralizadas para poderlas resolver eficaz-
mente (ver la revisién de esos trabajos realizada
por Moscovici y Paicheler, 1973). Pero no pare-
ce que aparezca sistemiticamente, al contrario,
que la superioridad del grupo pueda estar rela-
cionada simplemente con una presencia estadfs-
ticamente previsible de aptitudes mds variadas.
Mis bien parece, y asf lo confirmarfan otros tra-
bajos (Doise y Mugny 1975, Mugny y Doise -
1978), que 1a ejecucion del grupo puede ser una
ocasién para llevar a cabo una estructuracién
que no puede explicarse por la sola presencia de
un individuo mds capaz. Si bien es verdad que
en algunos casos los alumnos actdan de manera
que uno de ellos realice por sf solo la tarea que se
suponfa era para ¢l grupo, no significa que esa
sca la unica modalidad relacional en un trabajo
colectivo. Serfa pues interesante observar los
comportamientos de los alumnos en esas situa-
ciones y estudiar los posibles lazos entre ellos, la
calidad de los resultados del trabajo producido
en comiin y los efectos del aprendizaje conse-



cuentes a esta actividad. Igualmente en este ni-
vel, puede uno preguntarse si la calidad del tra-
bajo que se ha observado es un buen indicador
del aprendizaje del que puede ser reflejo. Con
mucha frecuencia los modos de evaluacién esco-
lar parten de este presupuesto, que nosotros re-
plantcaremos aquf.

Se teme a menudo que los nifios mds pasivos
o los mis débiles se limiten a copiar la manera
de hacer de sus camaradas y se priven asf de la
posibilidad de aprender por sf mismos. Sehale-
mos sin embargo que este temor estd en franca
contradiccién con la idea universalmente admiti-
da de que el nifio aprenderfa esencialmente a tra-
vés de la imitacién. Y copiar no es precisamen-
te imitar? También quizé entonces aparezca el
temor de que ¢l nifio débil imite los errores de su
compatiero y realice por ello «aprendizajes nega-
tivose. Nosotros intentaremos examinar experi-

mentalmente si se trata de un proceso general y -

si la interaccién con un camarada que no domi-
ne las ideas én juego lleva necesariamente a un
aprendizaje de «errores» o si, por el contrario los
niffos rclativamente mi4s «avanzadoss son sus-
ceptibles de aprovechar intelectualmente una
actividad realizada en comin con nifios relativa-
mente menos «avanzados» que ellos. ¢Arrastrarfa
la actividad colectiva a lo que a veces se denomi-
na «nivelacién con el bajo rasero» o —por el ex-
tremo opuesto- no estarfa beneficiando sélo a
los mejores?

También se afirma frecuentemente que los ni-
fios de medios sociales desfavorecidos necesita-
rfan marcos de trabajo mis estructurados que
aquellos que pueden ofrecerles una actividad de
grupo. Con esta argumentacién se explica igual-
mente el hecho de que los métodos activos tien-
dan a extenderse mis facilmente en los medios
escolares que agrupan a nifios de origen social
mds acomodado. En efecto écudl puede ser el in-
terés de actividades colectivas para nifios de cla-
ses sociales diferentes? éCuiles pueden ser los di-
ferentes papeles que sustente ¢l maestro frente 2

" la reflexién cognitiva de los alumnos que tiene a
su cargo y cudles serdn sus impactos en la estruc-
turacién intelectual de esos nifios? ¢Se va a limi-
tar el maestro a hacer ser «activos» a los nifios
proporciondndoles material rico y variado o bien
participard él activamente en las miiltiples inte-
racciones que tienen lugar en su clase? En este
caso, €cémo se integrard en la red «horizontabe
de las relaciones entre alumnos que él haya favo-
recido?

Si bien la mayorfa de estas dudas y temores
~tfpicas de los padres y de los ensefiantes a partir
de sus propias experiencias— estdn con bastante
probabilidad basadas a nivel féczico (el trabajo de
grupo, tal cotno se vive en nuestras clases no re-
sulta siempre provechoso para todos los nifios),

creemos que las interpretaciones que las acom-
pafian referentes a los mecanismos en jxsgo son 8
menudo incorrectas. Conocerlos mejor podré
permitir sin duda descubrir qué vias podrfan me-
jorar ese tipo de pricticas pedagdgicas y dentro
de qué limites.

Sin duda alguna, y en esto son enormemente
esclarecedoras las investigaciones analizadas por
Moscovici y Paicheler (1973), las apreciaciones
realizadas sobre el valor del trabajo de grupo son
con frecuencia poco precisas y demasiado globa-
les. El interés de una actividad intelectual en co-
muin varfa en funcién del tipo de tarea, de la red
de relaciones que los miembros establezcan en-
tre ellos, de que representen el objétivo de su ac-
cién colectiva, etc... La dindmica intelectual de
sus interacciones depende también de sus pun-
tos de vista respectivos sobre el objeto de trabajo
en cuestidn y sobre sus posibilidades de coordi-
nar sus diferentes puntos de vista para superar
los conflictos que los oponen. Uno de los objeti-
vos de nuestra investigacién serd pues construir
marcos conceptuales que puedan explicar los di-
ferentes procesos implicados en ese tipo de in-
tercambios, mostrando c6mo se articulan en las
situaciones concretas para desembocar, o no, en
los aprendizajes individuales.

Nuestra investigacion se desarrolla pues, en
diversas ctapas. Partimos de un determinado nu-
mero de opciones pedagdgicas tales como la de
favorecer en situacién escolar ¢l desarrollo inte-
lectual de los nifios para quienes la escuela es (o
se convierte en) uno de los pocos lugares que se
encargan de hacerlo; la de promover tipos de re-
lacién menos individualistas y méds horizontales
entre los miembros de la clase; la que se plantea
una relacién con el saber que no es simplemente
la de apropiarse los signos de prestigio o de po-
der, ni la de una dependencia unilateral respecto
8 verdades preestablecidas que bastarfa con imi-
tar en el intento ¢vano? de dominarlas un dfa.
Esas opciones pedagdgicas suponen en primer
lugar una eleccién de valores y se plantean como
tal previamente al proceso de andlisis cientffico
o la prictica, ain cuando éstas puedan llevar a
explicitarlas mds claramente.

Posteriormente se trata de examinar con qué
dificultades tropieza la prictica de esos objetivos
y en particular, identificar como acabamos de
hacer a titulo de ejemplo, las representdcionss que
tienen los miembros del grupo de esas dificulta-
des. Poniendo a prucba a continuacién experi-
mentalmente las hipétesis subyacentes a estas.
representaciones relativas a los factores implica-
dos en las situaciones pedagdgicas en estudio,
pueden surgir oportunidades para comprobar si
esas representaciones se contradicen o en cual-
quier caso, s afinan, y por lo tanto ver también
emerger nuevas vias posibles de accién. Ests



comprobacién experimental, en la medida en
que pucde ser una ocasién de revisidn, por asf
decirlo, epistemolégica de los modelos de apren-
dizaje que prevalecfan en la anterior prictica pe-
dagégica, puede llevarse a cabo mds fécilmente y
de manera mis sistemitica y controlada en las si-
tuaciones «depuradase del «laboratorios de psi-
cologfa social (aunque puedan a veces intentarse
directamente en clase: Schubauer-Leoni y Schu-
bauer, 1979; Schubauer-Leoni, 1979).

Tras haber formulado nuevas hipdtesis sobre
el alcance educativo de algunas situaciones de
interacciones sociales, la etapa siguiente consiste
" en confrontarlas de nuevo con la realidad esco-
lar en el intento de basarse en ellas para concebir
nuevos modos pedagdgicos. A veces se tratard
de cambios que hubieran podido tomarse como
-«menores» (de las actitudes, comportamientos o
consignas exteriorizadas por ¢l maestro). Pero
puede también tratarse de cambios mis profun-
dos en la concepcidn de las tareas, en la organi-
zacién del trabajo o en las relaciones. Correspon-
de por tanto a cada uno de los educadores, res-
ponsables de su clase, establecer los enfoques
pedagdgicos que cumplan esas condiciones. La
observacién de los cfectos... —esperados Ipero
que no siempre se producenl— nos recuerda 2
menudo con crudeza que la realidad es mucho
mids compleja de lo que se cree en el laborato-
rio... Es el momento de un efecto de retomo: la
prictica plantea nuevas cuestiones a la teorfa y
suscita nuevas experiencias, nuevas conceptuali-
zaciones y nuevas opciones que sin duda progre-
sivamente van ganando, unas y otras, en eficacia

y validez.

IV. PANORAMICA DE LAS INVESTI-
GACIONES EXPERIMENTALES

La mayor parte de las investigaciones experi-
mentales se han realizado en una situacién de
tipo «laboratorio de psicologfas, siguiendo un
paradigma muy simple. Se presenta una tarea
considerada diffcil —pero no inaccesible para ni-
fios de una edad determinada—, generalmente 2
nivel individual en el marco de un pre-test reali-
zado en una sala colindante a su clase (sala de
maestros, sala comiin o estudio), por dos adul-
tos: el experimentador y un colega de éste que
tomar4 notas'. Los resultados individuales de
los sujetos en esta primera tarea, permiten situar
sus respectivos niveles de dominio de las opera-
ciones intelectuales que implica la actividad re-
querida. En una segunda ocasién, en general
una semana mis tarde, se llama a estos mismos
sujctos en grupos de dos o tres, para realizar,
esta vez colectivamente, una nueva tarea que im-
plica el mismo tipo de dificultades cognitivas y

que deben superar si quieren poder ponerse de
acuerdo sobre la solucién. Finalmente, después
de un post-test realizado pasados unos dfas, se
presenta de nuevo la tarea del pre-test a cada su-
feto individualmente, lo que permite examinar,
por comparacién, qué tipo de progresos se ha-
brfan obtenido durante la actividad colectiva.
Por su parte, los nifios de un grupo control, sélo
realizaban el pre-test y el post-test.

No vamos nosotros a sintetizar aquf el con-
junto de investigaciones que se describen en otro
lugar (especiaimente en: Doise, Mugny y Perret-
Clermont, 1975; Perret-Clermont, 1979; Doise
y Mugny en preparacién; Perret-Clermont y
Schubauer-Leoni, en prensa; Perret-Clermont,
Brun, Saada, y Schubauer-Leoni, en prepara-
cién). Intentaremos resaltar sobre todo el tipo
de respuestas que pueden aportar a los interro-

gantes psicopedagégicos planteados.

1. Calidad de las ejecuciones individua-
les y colectivas y aprendizajes cogniti-
vos

éPueden ser mejores las ejecuciones de grupo
que aquellas obtenidas en situacién individual?
Efectivamente, varias investigaciones han podi-
do crear las condiciones de interaccién social en
las que los nifios, al tener que coordinar sus ac-
ciones o sus juicios con los demds, llegan a resul-
tados que estdn mejor estructurados desde un
punto de vista cognitivo que aquellos consegui-
dos individualmente. Asf, Doise (1973), a partir
de tres experiencias diferentes descubre que los
juicios emitidos tras una discusién de grupo (so-
bre nociones estéticas, fotograffas o profesio-
nes), reflejan una organizacién mis fuerte que
los de los individuos que las expresan aislada-
mente. Para Doise todo parece indicar «el gru-
Ppo, lejos de contentarse con un trabajo superfi-
cial que consistirfa en la simple biisqueda de una
respuesta mds satisfactoria a2 todo el mundo,
efectiia un trabajo real que, al jerarquizar los cri-
terios utilizados, permita optar por aquellas pro-
posiciones contrastadasw (p. 136).

Resultados anilogos encontramos en las in-
vestigaciones sobre las representaciones espacia-
les y los cambios de perspectiva (Doise, Mugny
y Perret-Clermont, 1975; Doise y Mugny,
1978) y en aquellas realizadas sobre coordinacio-
nes de actividades motrices (Doise y Mugny,
1975). Parece pues que regularmente los resulta-
dos indican que las actividades de grupo pueden
dar lugar a producciones mis elaboradas, incluso
mds adecuadas, que las de los mismos sujetos

“trabajando individualmente. Pero des ese siem-

pre el caso? ¢Es siempre el grupo mejor que el
individuo en ese aspecto?



Y si los resultados obtenidos mediante un tra-
bajo en comiin son a veces mejores ¢éa qué es de-
bido? En algunos casos (Mugny y Doise, 1978),

el sujeto mds «fucrte» impone su punto de vista -

mids correcto, obligando as{ 2 su compaficro a
ser el «co-realizadors de una respuesta mds avan-
zada de la que es realmente capaz de dar. Pero
también se han encontrado una serie de circuns-
tancias en que el hecho de actuar conjuntamente
ha obligado evidentemente a los componentes
del grupo a estructurar mejor sus actuaciones
(Doise, 1973), a relacionarlas (Perret-Clermont,
1979), o a explicitarlas mds (Schubauer-Leoni y
Perret-Clermont, 1981) y todo ello sin que uno
solo de los nifios pueda ser considerado como
tnico responsable: la ejecucion del grupo era
cualitativamente mejor que cada una de las cje-
cuciones individuales, como también atestiguan
los dilogos entre iguales. cPueden estos inter-
cambios entre niflos dedicadosa una misma ta-
rea constituir una base de reflexién que lleva 2
veces 2 un notorio avance de las producciones
colectivas?

Resulta interesante observar que a veces esta

reflexion colectiva no da sus frutos inmediata-

mente, durante la realizacién comunitaria, sino
aretardadamenten, algiin tiempo después, a nivel
de las capacidades individuales. En algunos ca-
sos, la interaccién social no parece mejorar la ca-
lidad de las producciones realizadas en comiin
sino que mds bien parece ser un punto de parti-
da de una coordinacién cognitiva de puntos de
vista y de acciones que se manifestard mds tarde
(por cjemplo en los post-tests) con la aparicién
de nuevas competencias individuales. Asi, por
cjemplo, cuando pequedios grupos de nifios han
tenido que repartirse equitativamente almfbar en
cantidades iguales en vasos de formas y dimen-
siones diferentes, no siempre consiguen ponerse
de acucrdo o llegan 2 hacer un o a todas
luces desigual (Perret-Clermont, 1979). Sin em-
bargo, luego ha podido comprobarse que este
aparente «fracasos de la situacién colectiva
(puesto que la particién no ha llegado a realizar-
se 0 a admitirse) ha podido constituirse, para un
cierto mimero de sujetos que ha tomado parte en
ella, en una fuente de aprendizaje de la nocién
de conservacién de las cantidades de liquido que
se ha manifestado mds tarde a nivel individual
en una progresién de los sujetos en el post-test.

Mugny y Doise (1978) compararon las cjecu-
ciones de diferentes tipos de grupos de dos ni-
fios mediante una tarea que requerfa operaciones
intelectuales de transformaciones espaciales (re-
construccién de un pueblo modelo con distintas
orientaciones). Los datos de sus investigaciones
demuestran que la sola consideracién de la cali-
dad de las ejecuciones colectivas no permite pre-
decir las progresiones individuales que han podi-

do fomentar. En efecto, el significado de la cali-
dad de las ejecuciones de los grupos es diferente
segun la composicién de éstos. Se observa que
cuando una pareja de sujetos que no dominaba
previamente las operaciones en cuestién, llega a
un buen resultado en el curso de la interaccidn,
se debe a que sus miembros han tenido que
coordinar sus diferentes y parciales puntos de
vista hasta la consecucién de una solucién ade-
cuada. En este caso, la estructuracién comiin es
un motivo de aprendizaje que se manifiesta me-
diante puntuaciones mds clevadas en ¢l post-test
que en el pre-test. Pero una buena cjecucion de la
pareja a lo largo de la interaccién cuando se trata
de una pareja heterogénea (uno de los sujetos
domina la tarea y el otro en absoluto), no indica
por fuerza que se haya dado un aprendizaje en el
individuo menos «avanzadow, puesto que la inte-
raccién no hubiera requerido de ¢l una coordi-
nacién o una reflexidn, ya que en ese caso el
punto de vista correcto de su compaiiero se ha-
bré impuesto de entrada.

Muy frecuentemente en las situaciones escola-
res (quizd bajo la presion del hibito de evaluar
los trabajos de los alumnos), el juicio del maestro
se centra en 1a calidad de las producciones de los ni-
fios. Las investigaciones citadas sugieren que la
calidad de las producciones —en especial en los
trabajos de grupo— no es forzosamente un buen
indicador de las ocasiones de aprendizaje intelec-
tual que han podido suponer. Y también de-
muestran estas experiencias que, en determina-
das circunstancias que se detallan en ellas, la ac-
tividad colectiva puede ser particularmente fe-
cunda parz la adquisicién de nuevas estructura-
ciones cognitivas por parte del niito.

2. ¢éQuién aprende en un trabajo de
grupo?

Acabamos de evocar, ¢n el iltimo ejemplo ex-
perimental citado, una situacidn en la que los
respectivos niveles de los compaticros en 1a tarea
presentada son tales que ninguno de los nifios
aprende nada en la realizacién colectiva, puesto
que es el que asabex el tinico autor de la respues-
ta. ¢Es siempre asf? Hemos podido observar si-
tuaciones en que no es el caso, como por ejem-
plo: '

= Cuando los sujetos deben emitir un juicio y
no tienen modo de verificar, refiriéndose 2 una
respuesta modelo, la exactitud de su punto de
vista. Asf, cuando se trata de repartirse el almf-
bar en vasos desiguales, ¢l nifio «avanzados, que
domina la nocién de conservacién de las canti-
dades de lquido, no es percibido por su camara-
da menos «avanzados, no-conservador, como al-
guien que tiene razdn, sino como alguien con
una opinién diferente de la suya y que no se im-
pone como més correcta. Se ha podido demos-



trar (y con otros conceptos, como la conserva-
cién del nimero, de las longitudes, las represen-
taciones espaciales) que de la cnfrontacion entre
esos puntos de vista es de donde nace la progre-
sién cognitiva y no de la simple adopcién de la
postura del compaiicro. Por otra parte, nada en
la situacidn le induce a creer que deberfa adoptar
esa otra opinion, y si lo hace, serd por convic-
cién al término de la confrontacién. Un andlisis
detallado de las conductas de los sujetos revela,
en efecto, que los que eran no-conservadores en
el pre-test y conservadores en el post-test ofre-
cen generalmente en sus respuestas una nueva
argumentacién que no es la simple repeticién o
imitacién de su compaiiero, sino una construc-
cién intelectual auténoma.

- Hemos podido observar también grupos de
sujetos en los que ningin miembro domina to-
talmente las operaciones requeridas para la tarea.
Si esos sujetos tienen de partida las mismas cen-
traciones (cometen exactamente los mismos
errores de juicio, de trasposicion, etc...), es efec-
tivamente muy dificil que aprendan nada en la
interaccién. Sin embargo, basta con que tengan
puntos de vista diferentes, aunque sean todos to-
talmente inadecuados, para que la confrontacién
entre ellos les obligue 2 una reestructuracién
mental en el intento de superar el conflicto so-
cio-cognitivo que los opone. Esta diferencia en-
tre las aprehensiones de cada uno puede llevarles
a mantener sus diferentes posiciones respecto a
la tarea, como en la prueba de reconstruccién
del pueblo (Mugny y Doise, 1978), o a los desfa-
ses entre los respectivos niveles cognitivos que
provocan comprensiones diferentes. (Perret-
Clermont, 1980; Mugny, Perret-Clermont y
Doise, en prensa). Es de hecho muy habitual que
los «errores» de los niflos no sean idénticos y que
la interaccidn social entre cllos les lleve 2 tomar
conciencia de las divergencias y a intentar resol-
verlas. En esos casos, Ino sélo se ve 2 nifios
«menos avanzadoss aprender trabajando con los
«mis avanzados», sino también a la inversa! Pa-
recerfa que, en el trabajo de construccién inte-
lectual que caracteriza todo aprendizaje, el indi-
viduo necesita ocasiones para descentrarse de su
propio punto de vista encontrando posturas
opuestas. Que éstas sean 0 no correctas, que
sean inferiores o superiores a las suyas, parece
secundario en la medida en que es la propia 6gi-
ca de la nocién lo que el niflo acabari descu-
briendo 2

— En aquellas situaciones en las que se pren-
sentan comportamientos modelos a los sujetos,
también podemos observar —y numerosos inves-
tigadores lo han demostrado en estudios sobre
«cl aprendizaje socials por ejemplo—, que el niflo
tiende 2 adoptar las conductas propuestas. ¢Sig-

nifica esto que los modelos deban adolecer siem-

pre de una correccién ejemplar y en cuya ausen-

cia los nifios aprenderfan los errores? Paraddjica-

mente parece que no. En efecto, si bien es pro-

bable que de momento los sujetos tienden 2 con-

formarse con los modelos ofrecidos, como se les

invita, sean correctos o no, al final parece que lo

que motiva el progreso es el ejercicio o el trabajo

de reestructuracién mental que requicre el hecho

de adoptar esas conductas. Asf, M. Lévy (trabajo

de doctorado en preparacién) encuentra que los
sujetos a quienes se ha presentado modelos inco-

rrectos en las tareas de representacién espacial,
producen después cjecuciones correctas y que
son de un nivel superior al que demostraban an-
teriormente. De nuevo en este caso puede tra-
tarse de que esta confrontacién del sujeto con un
comportamiento diferente del suyo sea lo que le.
empuja 2 una reestructuracion mental, mds que
el intento de imitar. Esto parece confirmarse en
una reciente investigacién sobre el reparto del
almfbar y la conservacién de las cantidades (Pe-
rret-Clermont y Schubauer-Leoni, en prensa)
mediante 1a"cual comparamos los cfectos de las
diferentes ocasiones de aprendizaje como son la
presentacién de un modelo (modelo «correcton,
en este caso) y la interaccién con un interlocutor
conservador. Como prevefamos, en las dos oca-
siones nos encontramos con que los sujetos pro-
gresaban. Y, en todo caso, hemos descubierto
que el aprendizaje que se da en los nifios desfa-
vorecidos socialmente con motivo de la con-
frontacién con un compaficro es mds «auténo-
ma» que ¢l que engendra la confrontacién con
un adulto que representa un modelo de respues-
ta. En efecto, tras la interaccién con un compa-
fiero, los sujetos responden de manera igualmen-
te avanzada, sea cual sea la presentacidn de la ta-
rea. Por el contrario, tras la presentacién del
modelo, los sujetos responden adecuadamente
cuando la tarea se les presenta en un marco relas
cional andlogo al de la situacién de aprendizaje
(el nifio debe repartir el almfbar entre él y el
adulto-experimentador), pero lo hacen peor si se
varfa este contexto interpersonal y se le pide que
reparta el mismo almfbar entre los vasos que ya
no son para cllos y el experimentador, sino para
dos mufiecas gemelas. En la situacién de apren-
dizaje por imitacién del modelo, todo parece in-
dicar que ~recogiendo una expresién utilizada
por Pain (1981) para describir lo que nos parecs
un fenémeno clfnico cercano—, «el aprendizaje
pertencce a la relaciéns experimentador-nifio.

Desde un punto de vista educativo, es pues
esencial que el nifio tenga oportunidades de in-
tercambios intelectuales a propdsito de. los con-
ceptos que deba dominar. No es tanto la’ exacti-
tud de las proposiciones con las que entra en
contacto lo que juega un papel, sino el propio



hecho de verse confrontado con ellas, puesto
que las tareas que debe resolver le obligan a su-
perar las contradicciones que encuentra. Se trate
de una interaccién con un adulto o con un igual,
mis «avanzados» 0 menos «avanzado» que €], es
Ia necesidad de resolver conflictos socio-
cognitivos lo que parece motivar los progresos
cognitivos. Esos conflictos socio-cognitivos pue-
den estar provocados por circunstancias muy di-
ferentes: trabajo comin con un compafiero del
mismo nivel cognitivo pero en una posicién di-
ferente, niveles diferentes pero ignorados, etc...

3. Medio social y aprendizaje

A partir de los andlisis de los pre-tests de va-
rias de las investigaciones citadas (Perret-
Clermont, 1976 y 1979; Mugny y Doise, 1977;
Perret-Clermont y Schubauer-Leoni, en prensa),
hemos podido verificar de nuevo que, tal como
se ha constatado 2 menudo, los nifios de medios
socialmente favorecidos tienden a estar mds
«avanzadoss que los de medios desfavorecidos.
Significa esto que los ultimos estén «disminui-
dos a nivel de aprendizaje? En el plano cultural,
es cvidente que una cierta accesibilidad y una
cierta proximidad con las fuentes de elaboracién
de los conocimientos, facilitan el aprendizaje en
el niflo, al permitirle adquirir més soltura y al
proporciofiarle el tiempo y los medios materiales
necesarios y, quizd sobre todo, al ponerle a su al-
cance personas con una cierta disponibilidad y
un cierto interés para discutir y contrastar sus
preocupaciones (¢ incluso que valoran esta acti-
vidad intelectual que requicre la discusién y que
pueden permitirse correr ese riesgo social y afec-
tivo).

No hay que confundir sin embargo «handicap
socials y «handicap psicolégicos desde el punto

de vista del aprendizaje, confusién que desgra-’

ciadamente ha invadido muchos debates sobre la
«educacién compensatoria» (que se supone
«compensa» un déficit en el individuo y por tan-
to en \dkima instancia déficit psicoldgico a «ree-

ducam) y los «handicaps socio-culturaless, cuya
naturaleza jamnds ha estado clara.

En las citadas investigaciones, se ha examina-
donosélohcalidadrelativadclossujctosdcdi—
ferentes medios con motivo de los pre-tests, sino
también sus capacidades de aprendizaje durante
las interacciones sociales propuestas. Se ha en-
contrado sistemiticamente, y esto en medios
muy contrastados y en diferentes regiones (en
la Suiza francétona, en la region del Tessin y en
Espafia), que si las producciones individuales
(pre-test) reflejan desigualdades sociales, las posi-
bilidades de aprendizaje son bastante pa.recndas
incluso a veces mds grandes en niflos originarios
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de medios desfavorecidos, hasta el punto de que
a menudo les basta (por lo menos a los nifios de
4 a 9 afios que se han estudiado aquf y en estos
marcos experimentales concretos) con ser situa-
dos en estas sesiones de confrontacién correcta
(incluso breve: una decena de minutos) para que
¢l nivel general de los post-tests sea en todo com-
parable o superior al de los pre-tests de los nifios
favorecidos.

Este «reconfortantes resultado, en la medida
en que demuestra que el handicap social de esos
nifios no es un handicap psicolégico de sus capa-

- cidades de aprendizaje, no debe generalizarse de-

masiado osadamente y requiere posteriores in-

. vestigaciones. Habrfa que verificar que estos re-

sultados son vdlidos para todas las edades: es
probable que las «ocasiones ausentes» (por razo-
nes sociales) de aprendizaje, los retrasos acumu-
lativos en las situaciones escolares, la ausencia
de estimulacién para reestructuraciones cogniti-
vas, tengan consecuencias psicoldgicas a largo

, aunque tampoco haya que subestimar las
posibilidades de adaptacién y de reestructura-
cién de que pueden hacer gala todos los indivi-
duos de diferentes edades.

También resulta evidente que cuando las con-
diciones sociales de pobreza tienen consecuen-
cias en el desarrollo ffsico del nifio (carencias ali-
mentarias, enfermedades y dolencias, cansancio
etc...) las limitaciones impuestas no dejardn de
tener consecuencias para el desarrollo psicolégi-
co que, en cierta medida, depende del fisico.
Pero incluso aquf ¢se conocen las capacidades de
recuperacién del organismo?

Dentro de estos limites, parece que la accidn
educativa, si consigue crear condiciones intclec-
tuales, a la par que relacionales, adecuadas, pue-
de cjercer un importante impacto en el desarro-
llo de todos los nifios a los que acoge, cualquiera
que sca su medio social de origen.

No hemos agotado aquf ni el conjunto de in-
vestigaciones experimentales realizadas en el
drea del aprendizaje cognitivo y trabajo de gru-
po, ni ¢l conjunto de preocupaciones pedagégi-
cas. Pero estas consideraciones pueden ya relacio-
narse con las situaciones concretas vividas en la
prictica de la clase.

V. APROXIMACION A UNA INVESTI-
GACION PRACTICA A NIVEL DE
LA ENSENANZA EN CLASE

Contemplaremos ahora las investigaciones
realizadas por enschiantes en el seno de su propia
préctica cotidiana en clase. Intentan a la vez op-
timizar los procesos pedagdgicos que haa inicia-
do y observar si los efectos esperados se mani-



fiestan y confirman o no las hipétesis que se des-
prenden de las investigaciones experimentales
de laboratorio sobre los procesos en juego.

A titulo de ejemplo, citaremos la experiencia
de J. C. Husson-Charlet, que ensefia dibujo téc-
nico 4 adolescentes en formacién profesional y
que observé a sus alumnos realizando en grupo
las tareas que €l les proponfa, como por ejemplo
Ia esquematizacién de un carrete de pescar. En

.otro lugar hemos descrito con un poco mis de

detalle su investigacién (Perret-Clermont, 1980),

~ pero vamos 2 examinar aquf qué aportacién pue-
de desprenderse de lo que él ha observado.

" Las ¢jecuciones de los diversos grupos son de-
siguales. Estos varfan en su manera de organi-

zarse espontineamente, en el lugar otorgado a

los «lideresw (que no siempre son los cabecillas
habituales, sino 2 menudo los alumnos reconoci-
dos como los «mds avanzados» de la clase), etc...
Parece como si la riqueza de la produccién estu-
viera fntimamente ligada al modo de organiza-
cién del trabajo en el seno del grupo. Pero en
esta experiencia hay un factor —«subestimado
tedricamentes quizé— que parece mds importante
que todos los demis: es el efecto nefasto que
ejerce sobre los nifios ¢l percibir una actividad
como «escolare. En efecto, todo parece transcu-
rrir como si el hecho de que los alumnos se sien-
ten frente a un deber escolar les impulsara 2 or-
ganizarse en funcion de una estrategia que cllos
creen dptima para «deshacérses de la tarea.: lel
alumno considerado mds apto realiza solo la ta-
rea lo mds ripidamente posible para que todos se
vean libres de ellal Por el contrario, cuando esos
mismos adolescentes juegan al juego de realizar
una tarea «intrigantes que hay que resolver, in-
dependientemente de toda obligacién escolar,
las confrontaciones socio-cognitivas son las que
imperan en el grupo, y el estatus escolar de los
diferentes componentes no parecen jugar el mis-
mo pdpel que antes. La paradoja pedagdgica a
resolver estriba en encontrar ese tipo de tareas y
en conseguir presentarlas 2 los alumnos como
ajenas al juego escolar. Esta paradoja no se re-
sueclve mds que en momentos privilegiados. J. C.
Husson-Charlet estd empefiado en ecllo, pero
siempre corre el peligro de desanimarse, puesto
que desde el momento en que una modalidad se
repite, se convierte en hdbito (escolar...) y los
alumnos se las ingenian... no para resolver colec-
tivamente los problemas propuestos, sino para
organizarse solidariamente de cara a funcionar
. con el «rendimiento escolars inmediatamente
dptimo (realizar las tareas, obtener notas sufi-
cientes, ctc...), auin cuando asf dejan pasar, cons-
ciente o inconscientemente, ocasiones de apren-
dizaje susceptibles quizd de-3er mds arentabless
para cllos a largo plazo.
Asf pues, el desaffo pedagégico consiste. en

. nos.
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encontrar un modo de organizacién que obligue
a los alumnos a coordinar sus puntos de vistao 2
ponerse de acuerdo para encontrar un compro-

.miso. Asf, por cjemplo, . C. Husson-Charlet

pudo observar que sus alumnos interactian y vi-
ven los conflictos socio-cognitivos cuando se les
pide trabajar en grupo de cuatro en la realizacién
de dibujos de una misma picza haciendo cada
alumno su propio discio, pero bajo la condicién
de «rendimienton escolar siguiente: «cada dibujo
recibird una nota, pero la nota que obtenga cada
alumno serd la media de las notas atribuidas a
los dibujos de su grupon. Este contrato obliga a
ponerse de acuerdo, puesto que la presencia de
errores en la realizacién de un compaiiero resul-
ta perjudicial para todos. Pero al mismo tiempo,
hace falta que se obtenga una convincién reak:
no se trata de hacer operar falsas «correcciones»,
que supondrfan de hecho la multiplicacién de un
error penalizador.

Técnicamente esta solucidn pedagdgica pare-
ce satisfactoria, pero los alumnos no estin acos-
tumbrados a tales formas de solidaridad en el
medio escolar... y a veces les parecen «fatigosase
y supérfluas. iUna curiosidad pedagdgica que in-
teresa al maestro! llegarfan incluso a insinuar al-
gunos con una benévola ironfa hacia su maestro,
al que sin embargo aprecian. Los proyectos pe-
dagdgicos se topan en seguida con las limitacio-
nes de los proyectos institucionales y sociales
que los rodean... Esos alumnos, que con fre-
cuencia llevan un bagaje de «malos alumnos» en
su carrera escolar, han aprendido que «rentabili-
zan» mal los aprendizajes escolares. Esos adoles-
centes plantean la interrogante: épuede obligarse
a alguien, aunque sea capaz, a aprender cuando
éste alguien no percibe los mecanismos del
aprendizaje? ’

«Obligar a aprender..., he aquf 2lgo. que pare-
¢e profundamente contradictorio con la dindmi-
ca psicolégica del aprendizaje, que parece encon-
trar su rafz en la actividad que ¢l sujeto despliega
en sus interacciones con las demds personas de
su entorno. Los resultados de M. Lévy en el la-
boratorio sugjeren que si el individuo reestructu-
ra su punto de vista cuando entra en conflicto
socio-cognitivo con alguien, es sobre todo para
mantener la relacién con esta persona. En térmi-
, icos, eso significa que si ¢l alumno
aprende es sobre todo porque vive una relacién
(¢de confianza?) con el ensedlante y que quiere
preservarla, ‘

Otra dificultad estriba también en encontrar
tareas con las que comprobar los esperados efec-
tos benéficos del trabajo colectivo: para escoger-
los, habrfa que conocer en detalle cudles son las
dificultades cognitivas que presentan esas tareas
de dibujo técnico que los alumnos tienen que
aprender a superar. Si las dificultades «habitua-



less de aprendizaje de los alumnos son bien co-
nocidas por los ensefiantes, no siempre saben
©émo evitarlas: y no estd claro que los psicélo-
gos hayan estudiado con precisién los procesos
cognitivos implicados en ¢l aprendizaje de ese ti-
po de tareas escolares.

Esta observacién es general. En la mayorfa de
las investigaciones experimentales, citadas ante-
riormente, las nociones estudiadas (conserva-
cién de cantidades, representaciones espaciales,
etc.) no concemfan directamente a las asignatu-
ras impartidas en la ensefianza escolar (matemd-
ticas, idiomas, ciencias, dibujo...). ¢Presidirdn los
mismos procesos psicosociolégicos los aprendi-
zajes en estas diferentes 4reas?

Son esas observaciones pricticas las que nos
animaron a estudiar también experimentalmente
los conceptos que la escuela estd encargada de
transmitit. Brun (1979) ya habfa demostrado
que el aprendizaje matcmz ico en el nifio no po-
dfa explicarse dnicamente por su desarrollo ope-
ratorio. ¢Acaso las interacciones sociales que pa-
recian jugar un importe papel en el desarrollo de
conceptos operatorios intervienen de manera
andloga en la adquisicién de las nociones mate-
mdticas por el alumno? Responder 2 esta pre-
gunta resuka una tarea compleja en la medida en
que parece que en esc caso s trata de desarrollos
diferentes que, aunque puedan apoyarse uno en
otro, no pueden en ningiin caso reducirse uno a
otro (Schubauer-Leoni y Perret-Clermont, 1980;
Perret-Clermont, Brun, Saada y Schubauer-
Leoni, en prensa).

VL NUEVAS PERSPECTIVAS DE IN-
VESTIGACIONES EXPERIMEN-
TALES

Acabamos de mencionar anteriormente una
experiencia pedagdgica que creemos puede ilus-
trar nuestro propdsito. Las reflexiones elabora-
das anteriormente («en laboratorios) come con-
secuencia de preocupaciones pedagégicas («del
terrenos), han podido de alguna manera enri-

la prictica educativa: han sugerido moda-
lidades de trabajo en grupo, han llamado la aten-
cién sobre el mecanismo intelectual de estas ac-
tividades, han permitido al ensefiante explorar
otras relaciones educativas con sus alumnos, y
esto con un cierto ¢éxito a nivel de los resultados
escolares. Sin embargo, persisten los problemas
que a su vez requerirdn una profundizacion ulte-
rior de los conocimientos psicolégicos en 1a ma-
teri: esos adolescentes con fama de «a-
escolaress confirman su imagen no atreviéndose
a implicarse en las tareas escolares. Parece que
basta con que los trabajos propuestos les parezcan
deberes para que el mecanismo intelectual que
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esas tareas deberfan representar se les escape o
deje de interesarles. ¢En qué condiciones intenta
el individuo superar los conflictos ~atin siendo
sociocognitivos— que encuentra? ¢En qué medi-
da puede el ensefiante estructurar el recorrido
cognitivo por el que quicre llevar a sus alumnos?
¢Qué conocimientos tiene a su disposicidn res-
pecto a la naturaleza de los aprendizajes que in-
tenta provocar y a los obstdculos especificos que’
querré hacer superar en la disciplina que ensefia?
Creemos que por el momento, el psicélogo no
ha claborado apenas respuestas para estas pre-
guntas. -

_ Otras experiencias de ensefianza, aiin cuando
sean alentadoras por lo que respecta al interés
que siempre tiene promover modalidades rela-
cionales diversificadas en clase (enscnanza mu-
tua, material pedagégico que requiere coopera-
cién de los dos compaferos, etc...), adolecen
también de las dificultades que se encuentran
cuando los ensefantes no tienen claros los pro-
cesos en juego. Por cjemplo, cuando Perret
(1978) se une al trabajo de un equipo de ense-
fiantes que intenta hacer trabajar a estudiantes
de liceo en pequefios grupos para la elaboracién
de dossiers en diferentes disciplinas, se vi6 obli-
gado a reconocer que en ese contexto, mis ain
sin duda que en las pricticas habituales en que
estd implicito lo «tradicionalw, la intencién de la
actividad pedagdgica (tarea-s a realizar, aprendi-
zajes que deben suscitar, informacién a reunir,
estructuracién a hacer, tiempo que invertir, mo-
dalidad futura de evaluacién del trabajo, etcéte-
ra) debe ser claramente comprendida por. el
alumno para que la actividad tenga éxito. Las
consignas de los ensefiantes deben ser tanto mis
explicitas cuanto que nunca serdn y2 cllos los
unicos gufas omnipresentes. Pero conseguir esta
explicitacién no es nada sencillo. <Por dénde co-
gerlo? Parecerfa que los alumnos de medios so-
cio-culturales favorecidos hubieran comprendi-
do mis ficilmente que los demds cudles eran los
mecanismos de estas actividades. ¢Por qué? To-
das estas preguntas podrfan replantearse en estu-
dios experimentales més especfficos sobre las
condiciones eficaces de comunicacidn.

VH. A GUISA DE CONCLUSION

El lector que nos haya seguido hasta aquf sin
duda esperari que concluyamos esta reflexién
afirmando que, en el fondo, los psicélogos no
saben apenas nada de aprendizajes escolares,
Ique la lista de preguntas es mds larga que la de
las respuestasl Nuestro optimismo en cambio

nos lleva a alegramos de que muchas preguntas
se estén planteando bien.

En efecto, en este perfodo en que los impul-



sos pedagdgicos de los afios 65-75 parecen sue-
flos pasados o en via de extincion, en esta época
en que cl cuerpo de ensefiantes ve, a2 menudo
con aprensién, que las materias a ensefiar se
complican y se tecnifican siempre mds, puede te-
merse seriamente un repliegue de nuestros siste-
mas escolares sobre sf mismos en un cierto in-
movilismo desengaitado.

Nuestro propdsito ha sido intentar demostrar

que no basta con preconizar pricticas pedagégi-

cas «alternativass para que proporcionen los fru-
tos esperados jaunque haya «buenase razones
ideolégicas o cientfficas para hacerlo! Si se quiere
dar en el blanco, el trabajo pedagdgico debe ser
mucho més preciso y riguroso y requicre para
ello una infraestructura de investigacién (tiempo
disponible, ensefiantes cualificados, investigado-
res en las ciencias humanas afectadas, instru-
mentos metodoldgicos adecuados). Esta activi-
dad de investigacién no debers nunca sustituir a
la experiencia acumulada por el cuerpo de ense-
flantes a través de su prictica: su tarea serd mds
bien la de acompadarla, hacerle preguntas para
obligarla 2 explicitarse. La investigacién puede
elaborar marcos conceptuales para «descifrar la
préctica, aclarar las opciones, sugerir alternati-
vas.
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Las opciones pedagdgicas son en primera ins-
tancia opciones de valores, opciones sociales y
reflejan en gran parte sin duda, una negociacién
de los intereses de las fuerzas presentes. Pero,
ése sabe siempre cudles son los términos de esas
opciones? .

Y por otra parte, iel hecho de que las grandes
opciones estén clafas, incluso contando con la
«buenas voluntad polftica necesaria, no basta
para realizarlas! Habrfa que conocer los medios
(pedagdgicos, relacionales, institucionales) para
poderlas llevar a cabo: si las pricticas educativas
adoptadas, no quieren quedarse en «concesiones
ideoldgicasw, se trata de verificar que las conse-
cuencias que se esperan se produzcan efectiva-
mente. Por eso es por lo que hay que plantear las
preguntas adecuadas: para obligarse a responder-
las.

Esas respuestas se estdn claborando en un ti-
tubeante proceso de investigacién, que sin duda
tiene que basarse simuitineamente en una vo-
luntad politica de comprender y de realizar, en
una colaboracién entre investigadores y profe-
sionales de la préctica, y en una comprensién del
proceso por parte de las fuerzas profesionales y
sociales presentes.

Notas

! En la medida de lo posible, se babrd intentado familiarizaries previamente con esos adultes, baciende que el metstro los presente a
los alummos como persomas que quieren realizar unas juegos con ellos con ¢l fin de comprender cimpo reflexionan los nifos, qué tipo de
problemas encxentran dificiles y por qué. A pesar de esas precauciones, es probable que la mayoria de los sujetas, ol menos ol co-
mienzo del experimento, vivan la situacion como um examen realizado por personas extraias. Pers por regla gemeral s¢ muestran

confiados y se prestan de grado al ejercicio.

2 Exsté claro que los conceptos planteados e este caso som de tipo ligico-matemitics (en ¢l sentido piagetianc): conceplos de conserva-
cidn del niimers, de cantidades fiticas, transformaciones espaciales. Ouizé este tipo de procesas es susaptible también de encuadrarse
on la adguisicion de reglas (de gramitica, de juicio moral, etciters). Pero estd claro que para poder sprender aguellos datos mds

jonales o com mds jon cultural, es mecesario presentarlos exhaustiva y correctamente. =
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