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SOCIOLOGICOS Y PROCESOS DIDACTICOS
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Efectos sociologicos y procesos didacticos

Hasta aqui han sido presentadas ante todo las corrientes de
investigacion tedricas respecto al desarrollo social de la inte-
ligencia. Estas han puesto de relieve que es necesaria una
redefinicion de la inteligencia que tenga en cuenta las relacio-
nes interpersonales y las significaciones sociales mas genera-
les que sustentan el funcionamiento y la construccién social
progresiva. Sin embargo estos descubrimientos de la psicolo-
gia social evolutiva no sélo conllevan una pertinencia episte-
moldgica (como lo ha mostrado el capitulo precedente). La
opcidn tedrica que representa tiene consecuencias pragmati-
cas evidentes, incluso si, como se ver4, las condiciones de su
aplicacion plantean problemas teéricos y metodoldgicos
agudos. Este capitulo de conclusién presentara un ejemplo de.
las posibles consecuencias socioldgicas asociadas a tal pers-
pectiva con respecto al enfoque de las diferenciaciones inte-
lectuales que habitualmente son puestas de manifiesto en
funcién de las diversas clases sociales de pertenencia de los
sujetos socioeconémicamente mds o menos favorecidos..
Abordaremos a continuacion la cuestién de los procesos
didacticos, filtrando su anélisis a partir de los desarrollos més



recientes de la psicologia social evolutiva. Ciertamente, mas
que un balance, en dltima instancia se abrira de este modo un
campo de investigacion tanto mas complejo cuanto que intro-
duce implicaciones sociales de importancia.

Efectos sociolégicos y efectos psicolégicos

Ya es habitual afirmar que la inteligencia estd desigual-
mente distribuida entre los individuos de una misma socie-
dad, a pesar de que probablemente nos hayamos inclinado
primordialmente sobre las diferencias interculturales, es
decir, entre sociedades (véase a este respecto Berry y Dasen,
1974). Ahora bien, en el interior de una misma sociedad esas
diferencias de inteligencia también estdn ampliamente corre-
lacionadas con la pertenencia sociolégica de los individuos.
De hecho, ello forma parte de un estereotipo social, por defi-
nicion autosuficiente por si mismo, es decir, que no necesita
una verdadera demostracién (Bourdieu y De Saint-Martin,
1975) y que se arraiga ampliamente en la divisién percibida
casi como «natural» entre trabajadores manuales e intelectua-
les (Moscovici, 1968).

. Qué es lo que puede aportar la psicologia social evoluti-
va en esta problematica? En primer lugar, puede mostrar que
la cuestién de la incidencia de las diferencias socioeconémi-
cas sobre el desarrollo de la inteligencia ha sido mal plantea-
da, dado que se ha fundamentado en una concepcién indivi-
dualista de esta, que por otra parte es la dominante en las
representaciones sociales de la inteligencia (respecto a la
idcologia del don, véase Mugny y Carugati, 1985). Conse-
cucntemente, la metodologia empleada ha tendido a abstraer
los individuos de las condiciones sociales de las que emerge
el desarrollo cognitivo. A continuacién se puede mostrar que,
desde un punto de vista psicosociogenético, esas diferencias
a veces se fundamentan en muy poca cosa. Pero procedamos
por orden y veamos en primer lugar los efectos.

El punto de partida de esta serie de estudios fue el descu-
brimiento de diferencias (Perret-Clermont, 1976, 1979; Pe-
rret-Clermont y Schubauer-Leoni, 1981) en los niveles de

logro en los tests de tipo piagetiano alcanzados por los nifios
procedentes de escuelas de diversos barrios que diferian en su
composicion socioecondmica (definida en base a las catego-
rias socioprofesionales de los padres). Sin embargo, esto sélo
aparecia durante el pretest. En efecto, el desarrollo del expe-
rimento llevaba a los nifios a participar en diversas interaccio-
nes, y un buen niimero de ellos progresaban: la consecuencia
se traducia en una disminucién de las diferencias sociol6gi-
cas, tendiendo estas a desaparecer en el postest. La cuestion
que se plantea es saber si estos efectos estan relacionados con
el tipo de aprendizaje, individual o colectivo, ya porque estd
basado en una confrontacién indirecta, o bien porque supone
que se imiten los modelos propuestos a los nifios. Para res-
ponder examinemos los resultados de tres experimentos.

Precisemos en primer lugar que dos de estos (Mugny y
Doise, 1978b, 1979) fueron realizados en una region espafiola
en la que ademas se habia puesto de manifiesto que existian
correlaciones muy elevadas entre los niveles socioeconémi-
cos y los rendimientos en pruebas piagetianas (Coll Salvador,
Coll Ventura y Mira Mestres, 1974). Estos autores encontra-
ron que a una edad dada, en una muestra de nifios hijos de
obreros y empleados existia un 50 % de no conservadores,
mientras que en la muestra de los nifios hijos de ejecutivos y
directores sélo se encontraba un 25 %.

En el primer experimento (Mugny y Doise, 1978b) se
aplicé a los nifios de dos medios contrastados una prueba de
transformacion espacial, similar a la presentada en el capitulo
3. Recordemos que en esta tarea distinguimos tres niveles
generales: para simplificar, los calificaremos de «inferior»
(compensacion nula), «intermedio» (compensacién parcial)
y «superior» (respuesta totalmente correcta). En el pretest se
encuentra una diferencia evidente que favorece a los nifios
provenientes de los medios favorecidos (véase el cuadro
15.1). Después de este pretest, de entre aquellos nifios que no
habian contestado correctamente, un grupo realizé un ejerci-
cio individual con la misma prueba, mientras que otro grupo
particip6 en una interaccién en unas condiciones preparadas
para suscitar un conflicto sociocognitivo. Veamos los efectos
de estas condiciones.



Comencemos examinando los sujetos de las condiciones
de aprendizaje individual. En la categoria socioeconémica
favorecida, los progresos son del orden del 53 %, mientras
que cn la categoria desfavorecida se acercan al 41 %. Dicho
de otro modo, las diferencias sociales, ya significativas en el
pretest, pueden incluso acentuarse después de un ejercicio
individual. Pero teéricamente esas condiciones tienen menos
posibilidad de provocar progresos cognitivos notables. Vea-
mos, pues, los efectos del trabajo cognitivo en la condicién en
la que pudo instaurarse un conflicto sociocognitivo dada la
disposicion de la situacion social. En esta condici6n, los nifios
provenientes de medios desfavorecidos progresan en un 68 %
de los casos, lo que viene a resaltar la importancia capital para
estos sujetus del trabajo colectivo, que se sitiia claramente por
encima del trabajo individualizado. La consecuencia es que si
se comparan los rendimientos de esos sujetos en el postest, es
decir, una vez que se dieron las condiciones sociales adecua-
das para inducir el desarrollo cognitivo, con los rendimientos
del pretest de los nifios del medio social favorecido, las dife-
rencias se difuminan, lo que constituye una prueba de que el
«handicap sociocultural» sélo tiene un grado de ineluctable
equivalente a lo que puede durar una interaccién. No obstan-
le, ro vayamos a creer que hemos encontrado el remedio
milagroso para atajar el problema de la desigualdad de opor-
tunidades. En efecto, el 71 % de los nifios del medio acomo-
dado también progresan. La consecuencia es que en el postest
las diferencias sociales vuelven a aparecer, aunque se hayan

Cuapro 15.1. Porcentaje de los sujetos pertenencientes
a los diversos niveles cognitivos

nivel cognitivo inferior intermedio superior

medio desfavorecido

pretest 41 27 32

postest 20 27 53
medio favorecido

pretest 22 21 57

postest 13 13 74

aminorado. Esto es lo que muestra el cuadro 15.1 que recoge
el conjunto de los sujetos, es decir, independientemente de las
condiciones de aprendizaje.

En este experimento los niveles de edad eran un poco
limitados. Por ello no fue posible evaluar si en ltima instan-
cia las potencialidades sociocognitivas de las dos muestras
eran las mismas. Otro experimento (Mugny y Doise, 1979)
nos permite responder a esta cuestion. Los nifios, que prove-
nian de la misma regién y de medios sociales idénticos parti-
ciparon en una tarea conocida por «el juego cooperativo»
(Doise y Mugny, 1975). En esta tarea los sujetos deben coor-
dinar diversas acciones complementarias (tensar, bloquear,
aflojar) para conducir un mévil por un trayecto marcado. El
indice de fracaso total era de -60 y de +60 en caso de un éxito
total. En primer lugar, los sujetos pasaban individualmente un
pretest y a continuacién participaban en una fase de ejercicio,
ya individualmente para un tercio de los sujetos, o bien en
grupos de 2 o 3 para los restantes. Es decir, a la mayoria de los
sujetos se les daba la oportunidad de participar en una interac-
cién social estructurante. ;Cudles son las consecuencias
sobre las diferencias entre los medios socioeconémicos? El
cuadro 15.2 recoge los rendimientos medios en el pretest y en
en el posttest, clasificados en funcién de tres tipos de edad.

CuADRO 15.2. Rendimientos medios
(minimo= ~60; mdximo= +60)

pretest postes!
medio:.  desfavorecido favorecido desfavorecido favorecido
5-6 afios ~22,5 -18,5 -33,0 0,0
6-7 aiios -8,5 +7,0 +23,0 +17,0
7-8 aiios +9,0 +14,0 +23,0 +28,0

En el pretest los nifios de los dos medios sociales a la edad
de 5-6 afios tienen el mismo nivel; por el contrario, los rendi-
mientos se diferencian mds tarde, sobre todo hacia los 6-7
afios, es decir, en el momento en que se inicia el desarrollo de
las coordinaciones estudiadas. Por supuesto, esta diferencia
es ventajosa para los medios acomodados. Durante el postest



las cosas cambian: la diferencia entre los medios se desplaza:
aparece a los 5-6 afios, pero se difumina desde los 6-7 afios.
La significacién de estos resultados es clara: las diferencias
constatadas que estaban relacionadas con el origen socioeco-
némico no son diferencias en si mismas; aparecen segiin el
momento del examen y en funcién de las situaciones de
movilizacién sociocognitiva propuestas a los nifios. Esen-
cialmente aparecen en las fases iniciales del desarrollo de las
coordinaciones cognitivas. Esto sugiere que existe un simple
desfase temporal en lamanera como los nifios sacan provecho
de las oportunidades de desarrollo; puede ser también que se
trate de la actualizacién de sus competencias operatorias,
pero aparentemente no se debe a una real diferencia de natu-
raleza.

Por otra parte, se perfila un mismo patrén de desarrollo en
las dos muestras, tal y como puede verse en el cuadro 15.3.
Este patrén va desde la ausencia de progreso (unido a la ca-
rencia de un prerrequisito) hasta la autonomia del desarrollo
fundamentada en una interdependencia social inicial. Porotra
parte, también se pueden comparar los efectos de los procedi-
mientos de ejercicio individual o colectivo.

Cuapro 15.3. Cambio medio del rendimiento entre el pretest
y el postest (+ indica un progreso cognitivo)

medio: desfavorecido favorecido
-__cjerc'icio.' individual colectivo individual  colectivo
5-6 aiios -8.,5 -23 -2,5 +10,1°
6-7 afios -2,0 +35,3° +8,5 +14,6
7-8 afios +24,0° +19.8° +24.0° +8,6°

* progreso notable

Estos resultados concuerdan ampliamente con la concep-
cion sociogenética del desarrollo cognitivo presentada a
erandes lineas en el capitulo 3. Pero lo que mds nos interesa
resaltar aqui es que aparece un mismo patrén del desarrollo en
ambas muestras. Comencemos por los sujetos de los medios
sociales desfavorecidos. En un primer momento (5-6 afios)
no sacan provecho ni del trabajo colectivo, ni del trabajo

individual, dada la falta de las competencias prerrequeridas.
Mais tarde, cuando comienza el desarrollo de las coordinacio-
nes examinadas, los nifios sacan provecho de la interaccién
social, pero no de un ejercicio individual. Es la fase de la
interdependencia social. En un tercer momento, cuando a la
interdependencia social le sucede la autonomia relativa de las
conductas desarrolladas, tanto individualmente como colec-
tivamente, los nifios logran completar sus coordinaciones.
Por otra parte, para los medios méis favorecidos sucede lo
mismo, aunque con un desfase temporal de aproximadamente
un afio (basta para ello suponer una ausencia total de progre-
so, totalmente plausible, en una muestra de 4-5 afios). Asi, se
confirma que la diferencia vista sé6lo es cualitativa.

Ahora bien, este desfase temporal observado entre los
niveles de la conducta, correlacionado con la pertenencia

. socioldgica de los sujetos, nos lleva a reexaminar el valor del

indice cronolégico constituido por la edad, indice que, por
otra parte, estd muy extendido dentro de la psicologia del
nifio. ;No se trataria en realidad de una variable «cajon de
sastre» que mezclaria toda una serie de componentes (proba-
blemente experiencias e interacciones vividas anteriormente,
y también, si no sobre todo, la distancia cultural con respecto
al experimentador, a la tarea y al cuestionamiento abstracto)?

En otro experimento (Perret-Clermont y Schubauer-Leo-
ni, 1981) se ha examinado esta cuestion. A pesar de haber
sido realizado en otra regién europea de lengua italiana, no
obstante confirma algunos de los resultados que acaban de ser
presentados: la correlacion entre la pertenencia categorial de
los sujetos y sus niveles operatorios en el pretest, y la desapa-
ricién de esas diferencias en el postest en los sujetos que se
confrontaron con iguales respecto a esas nociones. Merece
sefialarse también que en este experimento las diferencias
observadas no sélo se correspondian con el origen socioeco-
némico de los sujetos, sino también con la pertenencia sexual.
Pero otros factores también aparecen relacionados, en inte-
raccién, tanto con las pertenencias categoriales de los sujetos
(origen social, sexo) como con los niveles de las conductas
manifestadas.

En efecto, el pretest se realizo siguiendo dos variantes: en



una condicién experimental los vasos de zumo de la prueba
de conservacion de los liquidos fueron atribuidos uno al nifio-
sujeto y el otro al adulto-experimentador. En la otra condi-
cién experimental, los vasos ya no fueron atribuidos a los
actores efectivos de la prueba (el experimentador y el nifio),
sino a dos mufiecas puestas circustancialmente en escena.
Los resultados obtenidos muestran una superioridad de la
primera condicién sobre la segunda. El andlisis teniendo en
cuenta las caracteristicas sociales de los sujetos pone de
manifiesto que eso es cierto sobre todo en las niiias y en los
sujetos de medio desfavorecido. La escenificacién de la prue-
ba operatoria, por si misma, da cuenta, al menos en parte, de
la diferencia de las conductas observadas entre los diferentes
grupos sociales.

Durante estos pretests se anotaron minuciosamente las
respuestas de los sujetos a cada item o a la contra-sugestién
del experimentador. Esto ha permitido constatar que en algu-
nos sujetos es la contra-sugestion (de la que ya hemos mostra-
do la propiedad socioconflictiva, ¢f. Mugny, Doise y Perret-
Clermont, 1975-1976) la que se encuentra en el origen de una
- reestructuracion cognitiva, que conduce a conductas de un
nivel mas elevado que al principio. Ahora bien, cuando se
tienen en cuenta las caracteristicas sociolégicas de los suje-
tos, aparece que son esencialmente los sujetos de los medios
sociales favorecidos los que sacan provecho del efecto de la
contra-sugestién durante el pretest. Asi pues, ademais de la
escenificacion de la prueba operatoria, también la naturaleza
de las interacciones sociales que se desarrollan durante el
pretest pueden afectar diferencialmente los niveles de con-
ducta de los sujetos de diferentes pertenencias categoriales.

~ Ahora bien, al igual que las diferencias vistas en el expe-
rimento anterior, tampoco en éste las diferencias aparecidas
no son ni absolutas, ni constituyen en sf unas caracteristicas
de un grupo social dado. En efecto, en el tiempo 2 del expe-
rimento los sujetos de origen social desfavorecido son some-
tidos a uno u otro de los siguientes tratamientos: ya a la con-
frontacion con un partenaire de un punto de vista diferente, ya
a una presentacién (emparejada) de un modelo adulto dife-
rente. Como habia sido previsto, se obtuvo que el conflicto

sociocognitivo con un compaiiero tiende a engendrar mds
progresos cognitivos (en la prueba mencionada, como sobre
otra de generalizacién) que la simple presentacion de un
modelo. Pero lo més interesante que aparece para nuestros
propoésitos aqui es que los resultados del postest muestran que
sélo son afectados por la puesta en escena de las muiiecas los
niveles de rendimiento de los sujetos del tratamiento «con
modelo». Para los sujetos de medio socioeconémico desfavo-
recido, el conflicto sociocognitivo con un compaiiero no sélo
ha favorecido el desarrollo de las competencias esperadas
(que la contra-sugestién del adulto no es capaz de producir),
sino que ademds les ha hecho mdés independientes de la esce-
nificacién de la prueba que en el caso en que debian imitar a
un modelo adulto.

Ya se pueden sacar varias conclusiones de esos resulta-
dos. En primer lugar, respecto a las diferencias entre los di-
versos grupos sociales, aparece que estas no serian en reali-
dad fundamentales, puesto que, por una parte, el patrén del
desarrollo es el mismo —al menos respecto a una nocién
determinada—; este va de la interdependencia a una relativa
autonomia. Por otra parte, porque al término de ese desarro-
1o, las potencialidades intelectuales finalmente desarrolladas
o actualizadas son idénticas. Este resultado, que sin lugar a
dudas necesita otros tipos de confirmacién, pone de igual
modo en tela de juicio la metodologia de la evaluacion de los
niveles cognitivos que concluye que existen diferencias de
inteligencia en los subgrupos de una sociedad. De h=cho estas

‘provienen de una abstraccién de las condiciones —psicoso-

ciolégicas en el presente caso— que permiten el desarrollo
cognitivo. A fortiori derivan de una definicion truncada de la
inteligencia, dado que es individualista y abstracta. La prueba
de todo esto se encuentra en la modificacién de esas diferen-
cias en funcién de las oportunidades de aprendizaje y de las
actuaciones ofrecidas a los nifios del medio desfavorecido
(concretamente a través de los procedimientos de trabajo
colectivo y de conflicto sociocognitivo, y también mediante
las relaciones sociales escenificadas). Como se ha visto, esto
no quiere decir que los determinismos sociolégicos cedan
totalmente: la variable socioldgica conserva algo de su fuerza



de atracgién. Sin embargo, la significacién misma de esas
diferencias se transforma, puesto que esas diferencias no se
siguen encontrando cuando se analizan en términos de poten-
cialidades del desarrollo que pueden ser ofrecidas socialmen-
te al nifio en funcién de la perspectiva abierta por la psicologia
social evolutiva.

El estado de la investigacién en este campo no permite
elaborar un balance definitivo; lejos de ello. Si lo hemos que-
rido presentar, ha sido sobre todo, como ya lo hemos dicho,
para poner de manifiesto la pertinencia y las implicaciones
sociales del enfoque propuesto en esta obra. ;Cambiar4 este
enfoque la vision que se puede proyectar sobre la naturaleza
de cualquier intervencién didictica? Esta es la cuestién que
abordaremos ahora.

Efectog\—psicosociales ¥ procesos didacticos

~ Tomadas en su conjunto, las tesis ilustradas por los re-
cientes trabajos de la psicologia social evolutiva son impor-
tantes para plantear una reflexién pedagégica. Vienen a cen-
trar la atencién sobre dimensiones a menudo desatendidas en
lasituacién de aprendizaje (cf. Perret-Clermont, 1988): papel
estimulante de los compaiieros tanto como del profesor o del
adulto, importancia de las confrontaciones de los puntos de
vista, puesta en evidencia de los efectos sobre el individuo de
un trabajo colectivo y de la naturaleza relativamente temporal
de los desfases de los rendimientos entre las poblaciones de
alurpnos, (;aptacién de la dindmica social de la construccién
soclocognitiva de las nociones y de las relaciones entre acti-
vidad de comunicacién y estructuracién de informaciones
etcétera. ’
En efecto, no es un azar si al final de la obra, y después de
haber examinado algunas dimensiones socioldgicas de los
-cstudios realizados, nos vemos asi tentados a inclinarnos
sobre la resonancia de esos trabajos en las problematicas
peagégicas: generalmente estas se vienen definiendo como
preyectos sociales de transmisién de conocimientos enfoca-
do: al desarrol'o cognitivo de los individuos a los que van

destinados. Para poder estudiar esos proyectos y captar el
alcance efectivo de sus realizaciones, seria necesario poder
apoyarse en marcos teéricos y enfoques metodolégicos que
articulasen (cf. Vandenplas-Holper, 1987) los diferentes pro-
cesos sociales y culturales, individuales y cognitivos, que
ponen en juego esas actividades. Esta es la direccion en la
que pensamos que se pueden comprender las contribuciones
reunidas en esta obra, en tanto que instrumentos para pensar
—incluso repensar— las situaciones didicticas.

(Es necesario precisarlo? Es evidente que no pensamos
que se pueda deducir directamente de los estudios realizados
en situaciones muy especificas (en breves periodos, con rela-
ciones adulto-nifio muy particulares —aunque s6lc fuera
porque son pasajeras—, con tareas poco escolares, etc.) unas
reglas de accién que se puedan proponer en otros contextos
al conjunto de los profesores y alumnos, y para todos los
objetos de conocimiento. «Aplicar» asi una psicologia social
evolutiva a la pedagogia serfa una forma de proceder que
«desdeifiaria las condiciones sociales particulares» que carac-
terizan la elaboraci6n de las comunicaciones, de las interac-
ciones y de las estructuras cognitivas de la clase. Estaria in-
cluso en contradiccién con las mismas premisas que susten-
tan estas investigaciones de la psicologia social del conoci-
miento.

Pensamos que la contribucién de estos trabajos a las cien-
cias de la educacién tiene otra naturaleza: constituye esen-
cialmente un trabajo teérico y empirico sobre la ideologia
—y en concreto sobre la ideologia pedagégica— que puede
abrir nuevas «posibilidades». Asi, el lector ya habrd sin duda
podido advertir que, incluso si se puede demostrar que la
interaccién entre compafieros, ambos ignorantes, puede en
ciertas circunstancias favorecer la comprensién de la nocién
en juego, sin embargo, tal demostracién no valida como
panacea pedagégica el trabajo de grupos en clase. Sugiere
que la adquisicion del saber puede concebirse y experimen-
tarse en otras formas relacionales distintas de la dependencia
del ignorante frente al que «sabe», es decir, frente al que es
percibido como modelo de competencia que debe asimilarse.
(Hasta qué punto se puede llevar a cabo tal inversién de pers-



pectivas con respecto a una pedagogia tradicional fundamen-
tada en la transmisién, la imitacién y el individualismo? Sin
la menor duda, sélo el estudio de las condiciones que hacen
intervenir colectivamente en la actividad pedagégica esas
modalidades -diferentes de relaciones podra responder a tal
cuestion. Suponiendo, no obstante, que se tome en serio el
conjunto de obstdculos encontrados, dentro de su particulari-
dad, y que se les dé el estatus de una forma de estar informado
sobre su naturaleza y sobre los limites del modelo de lo
«posible» elaborado en el laboratorio. Pero que esto no esté
encaminado a rechazar de entrada este tltimo, sino para inci-
tar a extenderlo y a perfeccionarlo. Una teorfa —incluso
aunque sea «psicosociogenética»— no es mas que una sim-
plificacién (también se podria decir reconstruccion) de la re-
alidad con una finalidad heuristica. S6lo tendra esta funcién
heuristica para la prictica mientras mantenga ese estatus y
scpa evitar la trampa de la reificacion, que siempre viene a
ocasionar su transformacién en preceptos normativos.

Ya ha sido desarrollado (Perret-Clermont, 1980, 1981;
Schubauer-Leoni y Perret-Clermont, 1980; Perret-Clermont
et al., 1982; véanse también los capitulos precedentes) el
vaivén entre teoria y prictica en el estudio de los procedi-
mientos de aprendizaje y de investigacion en la didéctica. A
modo de conclusion, retengamos, pues, que uno de los efec-
tos mds importantes y mds heuristicos de este proceder es la
modificacién que crea en la misma forma de concebir la
accion pedagégica. A titulo de ejemplo, tomemos la defini-
cion, clasica, que inicialmente habiamos dado de la accién
pedagégica como proyecto de transmision de conocimientos
enfocados al desarrollo cognitivo de los individuos. El estu-
dio nos lleva ahora a considerar de otro modo la naturaleza de
esta accion. Se convierte en plan de investigacién: ;Cémo
crear situaciones «didécticas» sobre medida, explicitamente,
tales que cuando el nifio trate de comprender lo que se espera
de €l y trate de responder a ello por si mismo o con otros, ya
esté, por esta actividad misma, llevado a elaborar los instru-
mentos cognitivos que deseamos que adquiera, y todo esto al
extremo de que los interiorice como competencias adquiridas
que pueden ser aplicadas a otras circunstancias?
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