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El énfasis puesto por Piaget en

los aspectos 16gicos del desarrollo

le ha valido muchas criticas
—cientificas, ideoldgicas ¢ incluso
politicas— por parte de quienes
hacen mis hincapié en las

variables sociales. Muchas de estas
criticas no son realmente cientificas,
porque no basta una opinién
ideolbgica para cuestionar un
esfuerzo cientifico como el piagetiano.
Pero algunos grupos criticos,
basados en el trabajo y la
investigacién, estin adquiriendo

un desarrollo, propio. Creemos que
el equipo que firma este trabajo
sobre el papel de la interaccidon
social en el proceso cognitivo es

un ejemplo destacable. -



A. (EDUCACION IMPOSIBLE O DESCONOCIMIENTO
DE LOS PROCESOS QUE INTERVIENEN EN ELLA
Y, EN PARTICULAR, DE LOS MECANISMOS PSICO-
SOCIOLOGICOS QUE OPERAN EN EL APRENDIZA-
JE'Y EL DESARROLLO?

Presentamos aqui nuestras investigaciones® sobre las con-
diciones sociales del desarrollo de la inteligencia del nifio y
los concepros teoricos que estos trabajos nos han permitido
elaborar. Sin embargo, quisiéramos apuntar antes la impor-
tancia que puede tener ¢l desarrollo de este drea de investi-
gacion en toda la problemiitica educativa. Empezaremos con-
cretamente explicitando ¢éomo  pucden contribuir nuestros
trabajos, junto a otros anteriores (Cecchini et al., por cjem-
plo). a superar de un modo positivo un cicrto mpasse al
que patecian haber llegado muchas experiencias pedagagicas
de seducacion compensatorias en Estados Unidos y en Euro-
pa (vcanse Little y Smith, asi como Halsey, para la revision

¢ ostos trabajos, cuya referencia estd al final del articulo).

La corricnte de experiencias conocida habitualmente bajo
¢l nombre de eeducacidn compensatorias —designacion que
refleja de partida una cierta ambigiicdad sobre la funcion
soctal de fa escuela y sus relacjones con las restantes instan-
das educativas— nacié de la constatacion verificada en mu-
chas ocasiones (ver especialmente Salvat) de que determina-
dos grupos sociales ticnen como media un grado inferior de
éxito escolar. Frente a esta constatacion, interpretada como
un reto 2 una determinada vision democritica de la escucla,
y con un optimismo que Bernstein denunciard (ela escucla
no puede servir de mecanismo compensatorio a la socicdads)
a politicos, investigadores v ensefiantes han intentado formu-
lar respucestas en términos puramente educativos mediante la
cjccucidn de un determinado nidmero de medidas pedagogi-
cas destinadas a los nifios de medios desfavorecidos. A medi-
da que eswas experiencias iban tomando cuerpo, muchos de
sus instigadores o realizadores se vieron obligados a recono-
cer que en esta formulacion puramente cducativa de los
problemas habia un menosprecio por la naturaleza de los
mecanismos y por ¢l alcance de la accidén educauva aislada:
los medios pedagogicos utilizados para compensar las des-
igualdades y dar a los nifos de todos los medios sociales las
mismas oportunidades de éxito escolar no daban los resalta-
dos previstos.

Ahora bien, aunque no se hayan alcanzado esos resulta-
dos, a0 serd demasiado pronto para hablar de efracasos de
la cducacion compensatoria? ¢Se ha evaluado éste sistemiti-
camente? ¢Cuiles han sido también los éxitos de las medidas

* L1 mayoria de estas investigaciones se han realizado en
colsboracion con Willem Doise, profesor de psicologia social
en la Facultad de Psicologia y Ciencizs de la Educacion,
Uniroradad de Ginedra. Lis tmrestigaciones mis recientes,
asi como el presente articulo han sido realizadas con ayuda
del Fondo Nacional de la Investigacion Cientifica de Suiza.

pedagdgicas preconizadas cuando se han podido llevar a la
practica?

Hay, desde luego. un fracaso relativo en las expericncias
de scducacion compensatoria» que ha servido para engrosar
la problemiitica tedrica, puesto que ha llevado a sus prota-
gonistas a plantear una serie de cuestiones fundamenuales,
especialmente sobre la naturaleza de la organizacion social y
de la institucién escolar. Pero cuando no hay la contraparui-
da de un éxito palpable la percepcion de un fracaso pucde
estar contribuyendo —y quizd con una fuerza tan poco fun-
damentada como el oprimismo inicial— a desviar la atencion
de 12 escena educativa. Las observaciones que Little y Smith
hacen en las conclusiones de su obra sobre las «Estrategias de
compensacions dejan entrever una diteccion de estas caracte-
risticas: «La falta de éxito escolar se considera simplemente
como la manifestacton de un determinado nimero de des-
igualdades sociales y econémicas que sufren los grupos des-
favorecidos.s «La solucion a largo plazo —afaden— dcbe
consistit cn una scric completa de programas que combatan
las desigualdades politicas, sociales y cconémicas.» Sin poner
en cuestion la necesidad vy oportunidad de rales medidas,
hay que sefialar la no mencién de acciones educativas.

¢Significa esto que: la actividad pedagégica, que en prin-
cipio cra considerada como todopoderosa para compensar las
desigualdades sociales, tiene una impotencia total de hecho
para favorecer el desarrollo de los medios desfavorecidos?

Estos son los peligros de la falta de anilisis riguroso del
fracaso atribuido a lus programas de eeducacién compensato-
rias, anilisis que deberia efectuarse al menos a tres niveles:

— En un primer nivel habria que clarificar la nocion de
«fracaso» y preguntarse si la impresion que prevalece no
estari reflejando la ambicién, sin duda poco rsealista,
que presidia la empresa. Asi, a titulo ilustrativo, si hay
determinadas medidas que se han visto tachadas de in-
eficaces a corto plazo, ¢por qué no empezar ya a tomar
en scrio los cfectos conscguidos a corto plazo, a estudiar
sus causas y a emprender pricticas educativas adecuadas
al seguimiento del desarrollo?

— Por otra parte, y a otro nivel, autorcs como Campbell
han llamado después la atencién sobre determinados erro-
res metedoldgicos en los métodos evaluadores utilizados,
que cn muchos casos han Hevado 2 subestimar los efectos
de algunos programas cducativos. Hay algunos resultados
que sin duda merecen una mayor consideracion: ¢cuiles?
De un modo mis general, la evaluacion pedagigica ha
resultado ser un proceso complejo que requicre diversos
enfoques cuantitativos y cualitativos, asi como una reco-
gida de informacién de los diferentes protagonistas im-
plicados y que sélo tiene sentido en funcién de objetivos
explicitos y precisos. La conclusién de un relativo fraca-
so ¢es fruto de una evaluacién operando a estos diferen-
tes niveles? ¢Cuiles cran los objetivos exactos? ¢Eran los



mismos para ensciiantes, politicos, investigadores ¢ inclu-
so padres o alumnos?

— Hay que sciialar por dltimo (cf. especialmente Perret-
Clermont) la falta de marcos teéricos que articulen las
diferentes niveles implicados: el psicolégico, cl pedagogi-
co, ¢l soceldgico y el econémico, aruculacién que por si
misma permiuria comprender los procesos en jucgo y
guiar y evaluar las experiencias en este campo. En cfecto,
las investigaciones de pedagogia scompensatorias han par-
tido cn general de la simpic obscrvacion de la existencia
de correlaciones entre los estratos sociales desfavorecidos
(definidos generalmente mediante indices socio-econdmi-
cos) y los resultados escolares (a2 menudo acompaiiados
de las indicaciones proporcionadas por los tests psicold-
gicos). Pero las concomitancias estadisticas observadas no
son por si mismas explicativas de los procesos implicados
y. en concreto. no brindan modalidades de articulacion
entre esas variables de naturaleza diferente. Por eso mis-
mo no proporcionan ningln marco tedrico para promover
formas de actuacién y definir los niveles de intervencion.

Por todo clio, consciente de que la desigualdad social pre-
sente a la escuela constituye una problematica que supera al
marco educativo y al aspecto psicoldgico, pensamos que es
pertinente. sin embargo, el anilisis de las condiciones en
que se adquicren los conocimicntos y, mis concrctamente,
las relaciones psico-socsales en que se claboran los instrumen-
tos d¢ pensamiento y someter estos andlisis a prueba median-
te procesos experimentales de cara a intervenir cn estos pro-
cesos. ba identificacion de esos procesos deberia permitirnos
en un scgundo momento intentar definir los diferentes en-
claves socio-econdémicos de los individuos que suponen con-
diciones diferentes de adquisicion de conocimientos, s de-
cit, las especificas maneras de accrcarse al saber. También
serd necesario, aunque no sca nucestro objetivo en la presente
exposicidn, abordar procedimientos mis propiamente peda-
gogicos para intentar precisar cdmo puede contribuir la es-
cucla al desarrollo intelectual ‘no solo de los nifios que ha-
bitualmente triunfan en clla, sino de los demis.

B. HACIA UNA PSICOSOCIOLOGIA GENETICA

No hay duda de que un enfoque cicntifico del desarrollo
del conocimiento no puede dejar de plantearse el problema
de los factores sociales de ese desarrollo. Sin embargo, la
mavoria de las teorias del desarrollo (especialmente la de
Piaget) suponen que cs la interaccion del niflo con su entor-
no fisico lo que estd subyacicndo al desarrollo. En esas tco-
rias se habla de fucsor social, como si lo social fuera un com-
plemento de ese desarrollo que se superpondria a su curso
normal. Otros autores, como Wallon, no consideran lo social
como factor, sino como la propia fuente de la dindmica del
progreso tanto afectivo como intclectual. Es también el caso

de algunos autores soviéticos (como Leontiev, Vigoksky, Lu-
ria), para quiencs ¢l desarrollo de los instrumentos de cono-
cimiento derivan de las pricticas de produccién. Sin embar-
go, hay pocos estudios sistemiticos que permitan definir los
mecanismos que hacen de la interaccion entre individuos la
fuente de la dinimica cognitiva. Es aqui donde intenta inci-
dir el enfoque experimental de la psicosociologia.

El problema que nuestro equipo de investigacién de Gine-
bra se plantea es ¢l de articular el desarrollo de la inteligen-
cia con las interacciones sociales en las que el nifio participa.
El método experimental consiste en estudiar ¢l comporta-
miento de los nifios en diversas tareas que ejecuten solos o
con un adulto, y, por tanto, en las interacciones sociales y la
de evaluar sus repercusiones en el desarrollo. En la mayoria

-de las experiencias, el proceso es el siguiente:

1. En una primera ctapa se le preguntd individualmente
al nifio sobre uno o varias pruebas (por ejemplo, de repre-
scntacion espacial, de conservacion de las dimensiones o de
liquidos, ctc.), lo que permite atribuir a cada nifio su nivel
cognitivo ¢n la tarca considerada.

2. En una scgunda fase, y varios dias después de la pri-
mera, sc¢ volvié a interrogar a los nifios, pero esta vez.cn
situaciones colectivas: el nifio ejecutaba la tarea con otro u
otros dos nifios o bien con un adulto con unas pautas de
comportamicnto decididas antes en funcién de las hipdresis
definidas para cada experiencia.

3. En una tercera etapa cada nifio es de nuevo interro-
gado individualmente una, dos o tres veces, con intervalos
de tiempo diferentes para probar la estabilidad de las res-
puestas.

En cada experiencia se comparan los progresos aparecidos
entre la primera y la tercera fase de nifios que hayan partici-
pado (a partir dec la segunda fase) en interacciones sociales
dc distinto tipo segin cl plan experimental.

Antes de ofrecer una panorimica de los distintos resulta-
dos hacemos una advertencia al lector: ¢l nivel centifico, s
dedir, de sistematizacién y de demostracion racional de estos
resultados no constituye un dogma o realidades dircciamente
aplicables a la realidad pedagogica. Solo ¢l senudo critico,
asi como la experiencia psicopedagdgica pueden asegurar una
trasposicion racional en la practica pedagogica. En efecto, se
han evidenciado mecanismos que intervienen en las sttuacio-
nes creadas por el experimentador, de tal modo que estamos
relativamente seguros de que en el momento de Ia interac-
cion solo ha podido intervenir el mecanismo estudiado vy,
por tanto, sdlo este mecanismo puede explicar los progresos
obtenidos. Pero en la realidad pedagégica hay muchos me-
canismos que se entrelazan ¢ incluso a veces se contrarrestan.
Por eso, como psicosocidlogos, la honestidad cicntifica no
nos permite extracr recetas aplicables en pedagogia. Por otra
parte, hemos analizado (Perret-Clermont, en prensa) en qué
condiciones nuestros resultados y nuestros marcos tedricos
pucden ser consideradas pertinentes para la pedagogia.



Sin embargo, sefialamos de partida que las precaucionces
de procedimiento no nos impiden descubrir qué mecanismos
pueden o decben intervenir para que se dé un desarrollo
cognitivo. Sin contar con que, por otra parte, la investga-
cion no esti en realidad mis que empezando y que todavia
pueden descubrirse muchas cosas que pucden mejorar las
ideas tedricas iniciales ¢ incluso oscurecerlas o modificarlas.

Veamos ahora los diferentes resultados:

1. Demostraremos la funcion estructurante de la in-
teraccion sacial, puesto que las realizaciones colectivas de los
nifios son mejores que las de individuos trabajando solos.

2. Demostraremos que la funcién estructurante de la
interaccion social repercute en los participantes tomados in-
dividualinente. En otras palabras, demostraremos que la me-
jora de las respuestas colectivas (comparadas con las de nifios
aislados) se inserionza,

3. Demostraremos que csos progresos aparecen en situa-
ciones de conflicto (que calificaremos de socio-cognitivo) en-
tre nifios y no son cl simple resultado de mecanismos de
imitacion,

4. Por tluimo, demostraremos que ef adulto es también
una fuente de progreso para el nifio en la interaccién, no
porque pueda aportar una respuesta correcta, sine porque él
también crea un conflicto socio-cognitivo.

1. La interaccibn estructurante

El interés que los psicologos sociales muestran por el tema
del trabajo en grupo viene de muy antiguo. Pero al centrarse
en cl problema de la mixima rentabilidad no han planteado
¢l problema a nivel infanuil. Para nosotros, no se trata de
muaximalizar los resultados, sino de captar la dinimica del
desatrollo. Asi pues, los grupos de nifios son superiores a los
individuos en las condiciones que especificamos.

El grupo mejora al individuo (1,2) (*) en la fase evolutiva
y esta superioridad va difuminindose a lo largo del desarro-
llo 2 medida que ¢l nifio progresa en un aspecto y sc va
haciendo eauténomos. Asi (3), los nifios mis pequciios no
progresan en una tarea mis que cl contexto de la interaccién
social, micntras que los mayores progresan también en la
cjecucion individual de la misma tarea. Asimismo (4), los
nifios de nivel intermedio (que ya han alcanzado un progre-
so, aunque todavia no completo) también se benefician. de
una situacidon individual, mientras que los del nivel infcrio{
tequicren una interaccidn social para progresar. Es como si
los mecanismos centradores del nifio (como ¢l egocentrismo,
centrarse a si mismo) no pudicran superarse sin la interace
cion con los demis. El funcionamicnto y la estructura de
grupo son igualmente factores importantes de los resultados

* Las cifras entre paréntesis remite a las referencias de
los trabajos que, sobre los temas tratados, vienen dl final del
articulo.
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colectivos (1). Asi, en una tarea de coordinacidn motriz, cl
hecho de impedir la comunicacién verbal entre los sujetos
perturba bastante los resultados de los sujetos mis jévenes
(pcro no de los de mis edad). Asi también el hecho de
imponer una estructura centralizada (un «efes debe dirigir
la interaccion) ticne el mismo cfecto perturbador en los
sujetos mis jovenes. Es como si ¢l hecho de individualizar de
algin modo las interacciones impidiesen el desarrollo al
grupo, lo que nos remite a lo que adelantibamos anterior-
mente. Finalmente, no hay progreso en ¢l grupo mis que
cuando se da un conflicto entre las respuestas de los nifios:
es ¢l caso cuando dos niflos del mismo nivel responden
partiendo de dos puntos de vista opuestos (4) o cuando los
nifios son de distintos niveles socio-cognitivos (5). En los dos
casos e/ progreso del grupo no se reduce al resultado del
meyfor participante, sino que superan claramente las potencia-
lidades individuales medidas c¢n la primera fase del pre-’
test (2,5). El grupo, pues, no es superior al individuo sim-
plemente porque en el grupo aumente la probabilidad de
tener un sujeto supcerior. Esta superiodidad se debe a los
efectos inherentes y 2 la interaccidén social, que veremos mis
adclante.

2. Progresos consecutivos a Ia interaccién

¢Han progresado individualmente los sujctos después de
la interaccion social cuando el grupo ha conseguido unos
resultados cognitivos mejores de las situaciones individuales?
La casi totalidad de las experiencias que hemos fealizado nos
mucstran que si. Ademis sc ha demostrado (6) que csos
progresos no influyen mis que en la idea planteada en situa-
cion colectiva, aunque son generalizables otras prucbas. Asi,
la interaccion estructurante no lo es s6lo para el grupo como
tal, sino también para los nifos individualmente. La interac-
cion favorece la mterforizacion del progreso y el desarrollo
cognitivo.

Este progreso no deriva directamente del resultado del
grupo, como demostraremos: hemos demostrado (2, expe-
riencia 1) que, interrogados individualmente, los sujetos dan
argumentaciones que no habian utitizado sus compaiicros en
la interaccidon colectiva. Prucba de ello es también la gene-
ralizacién de los progresos a otras pruebas. Ademis, cuando
sc enfrentan niflos sinferiorese a nifios ssuperioress que res-
ponden cotrectamente (5), éstos dominan la interaccidn y el
grupo llega a respuestas correctas, pero los individuos infe-
riores no progresan. De donde el resultado esencial es que
los nifios pueden progresar después de una interaccién con
otro nifio de nivel inferior (5,6).

Este conjunto dc datos no puede explicarse por la simple
imitacion. Los progresos siguen, de hecho, una dinimica
que podemos llamar interaccionista y constructivista, Vere-
mos lo que esto significa al abordar el problema de los
mecanismos que intervienen en la interaceién social.



3. El conflicto socio-cognitivo

Si la imitacion no pucde explicar ‘esos progresos, lo cual
arruina las tesis de los distintos behabiorismos, ¢c6mo expli-
carlos? Nuestra hipotesis es que hay que hacerlo pur ¢l con-
flicto socio-cognitivo originado por la diversidad de las res-
pucstes entre los nirios (de ahi el interaccionismo social) que
permite al nifo una acirridad de nuevas respucstas (y de
ahi el constructivismo). Asi, por ejemplo, los progresos ob-
servados tras la interaccién entre nifios provienen siempre de
interacciones en que se haya dado ese conflicto. lgualmen-
te (5) cuando un sujeto dominante impone su solucion en el
curso de la interaccién sin dejar al otro claborar también la
solucion correcta no hay progreso de este tltimo.

¢Cémo caracterizar ese conflicto socio-cognitivo? Ya he-
mos visto que nacc de la oposicién de respuestas diferentes y
contradictorias: bien los nifios comparten un mismo punto
de vista, pero son de niveles diferentes, o bien siendo del
mismo nivel tienen dos puntos de vista opucstos que llevan
a la contradiccién en sus respuestas, aunque reposen cn la
misma estructura subyacente. Este conflicto es cognitivo,
puesto que s¢ genera a partit de respucstas diferentes u
opucszas; es social porque el desacucrdo se expresa mediante
un contacto social de inwerlocutores que ademas ofrecen com-
portamicntos cspecificos, status que pueden variar, ctc. Esos
dos polos pueden agudizarse mis o menos, pero son indi-
soctables.

¢Cuiles son las consecuencias de ese conflicto? Vamos a
resciiarlas brevemente.

&) «Hay una cactivacion emocionals del sujeto que va a la
biisqueda de nuevas soluciones, especialmente para intentar
poncrse de acucrdo con su o sus oponcntes: hay bisqueda
de una segregacion cogmitiva para establecer una regulacion
soctdl. Cuando el conflicto es demasiado intenso surge una
dinimica de sumisidn, cxiste el peligro de una simple regu-
lac16n social que sustituya a la regulacién cognitiva. Esc es el
caso cuando e sujeto, sin elaborar por si mismo una respucs-
ta nueva, adopta de grado la del oponente. Para que la inte-
raccion sea fructifera al nifio debe centrarle en la bisqueda
de ura solucidon cognitiva que permita resolver el conflicto.

5 El nifo toma conciencia de que existen otros puntos de
vists y otras soluciomes a su problema, lo cual le puede
permitir coordinarlos o claborar una solucién nueva. Sube-
mos hasta qué punto es paradéjico el pensamiento del nifio
pequedo: rigido cuando ¢l nifio no puede concebir egocén-
tricamente mis que su propio punto de vista, y flexible,
maleable, cuando cl nifio estd dispuesto a cambiar.ficilmcn-
te determinadas respuestas. El conflicto socio-cognitivo puc-
de abrir al nifio nucvas perspectivas, obligindole a claborar
una respuesta de nivel superior para que pueda llegar 2 un
acuerdo con los demis (en este scnudo, cs intercsante la
repeticion de las tarcas: cuando ¢l nifto adopta la respuesta
de otro en un item, ¢l siguiente item ocasiona la reaparicion

de la divergencia de respuestas, prolongando asi el conflicto
y ascgurando por ello la posibilidad de una reconstruccion
cognitiva).

¢) Ademis, la oposicién a otro ofrece al nifio. unas indi-
caciones que puede utilizar en su reconstruccidn, Los demis
pucden dar la respuesta correcta, pero incluso no siendo ese
el caso (va hemos visto que no es una condicién necesaria ni
por otra parte suficiente para que haya progreso), ¢/ suseto
se dirige a las dimensiones pertinentes del problema para
progresar. Este ¢s el aspecto mis scognitivor del conflicto.

d) Por Gliimo, e/ conflicto socio-cognitivo auments la
probabilidad de que el nisio sea activo y busque la elabora-
ci6n de una respucsta nueva. Es una dimension esencial del
conflicto que, a nuestro parecer, falta en numerosos métodos
de aprendizaje y que puede explicar la dificultad de esos
métodos para ser verdaderamente eficaces. Nuestro método,
basado, scgiin nosotros, en la dinimica real del desarrollo,
incluso en interacciones consideradas snaturaless (sin inter-
vencién consciente, sistemitica y evaluada), se muestra eficaz
gracias a lo que ya hemos formulado de esta manera: /z
regulacién cognitiva es necesaria para una regulacion sociil.

4. Interaccidn con el adulto y sus modelos

En una revision de los trabajos anglosajones sobre la rela-
cibn entre interaccion social y desarrollo cognitivo (7) hemos
comprobado que, extrafamentc, el adulto soio es considera-
do raras veces como posible oponente del nifio en la interac-
<idn social, y cuando aparece es siempre para servir de mo-
delo de solucién y de modelo correcto. Es una imagen un
poco reduccionista o limitadora de las relaciones adulto/ nifio
y deriva ciertamente de una concepeidn de relaciones peda-
gogicas en que el adulto es el detentador de la verdad {como
st no hubiese mis que una) v en que el niflo progresa
tomando cjemplo del adulio-sabio (como si no hubiese que
redescubrir continuamente la verdad). Desde un punto de
vista epistemolgico (y, por tanto, de una teoria del conoci-
micnto) esta imagen deriva directamente de determinado
behaviorismo para ¢l que el conodimiento es la acumulacion
de respuestas observadas en otro y reforzadas (por recompen-
sas, como las notas).

Como ya hemos visto, puede pensarse que la interaccion
social estd en el origen del desarrollo cognitivo sin que ésta
sc reduzca a una herencia cultural absorbida mis o menos
pasivamente por el sujeto-molde (molde virgen en que la
cultura dejard sus hucllas). La idea de conflicto soclo-cogniti-
vo cstd en cl polo opuesio de esta concepcién. Pero si el
conflicto es cficaz en la interaccién entre nifios, ;qué ocurre
cn la relacién entre adulto (enseiiante, experimentador, pa-
dre...) y nifio?

Nos hemos interesado en este problema por una parte 2 la
vista de la frecuencia de esas relaciones cn situaciones «natu-



rales» y también porque, con la ayuda de un colaborador
adulto, podia controlarse mis sistemiticamente el proceso dc
fa interaccion. Veamos los resultados de algunas expenencias
que confrontan al nifio 2 un adulto.

El fin de las diversas experiencias era demostrar que el
adulto podia scr en su relacidn con el nifio una fuentc de
progreso, no porque ofrezca un maz{e/o de'sp/uc:én correcta,
simo porque crea un confliclo socio-cognilivo que requiere
una regulacion cognitiva. Asi, en una primera expericncia 8.
un nifo quec daba un juicio crrdnco (por cjémplo, el nifio
picnsa de dos barras iguales que una es mis larga que otra),
sc ve contrariado por un adulto que pretende que es la otra
barra la que es mis larga; si ¢l nifio acepta que cs «la otra
barras la que es mis larga, otro adulto le dice que &l cree
que la primera respuesta cra cofrecia. Asi, ¢l ad_ul(o tespon-
de crroneamente, siguiendo el mismo razonamiento que el
nifto. Para resolver ese conflicto (que el agiulto mantienc con
precaucion) ¢l nifio deberd descubrir la igualdad 'dc las dos
barras: iy ¢s lo que hace en gran nimero de ocnsmyfs! E§to
demuestra que ¢l adulto no es eficaz por su correccion, J120
por lis contradicciones que aporia; demuestra también c6mo
una nueva respucsta, reflejo de progreso mtglcctun!. deriva
de 1a necesidad del nino de resolver un conflicto de natura-
leza soctal. 3 )

En ¢l mismo sentido, hemos podido demostrar que si el
adulto que presenta la solucién cofrecta favorece ¢l progreso
del nifo es también cficaz cuando da respuestas mis falsas
todavia que las del nifio (7). Para cxplicar este hcfho un
poco sorprendente hemos mostrado (3) que el conﬂlcfo sg-
cioTcognitivo era necesario para que aparecicsc un efecto de
esas caracteristicas: ¢} cuestionamicnto del niho por parne del
adulto —aun incorrecto— es lo que obliga al nifto a claborar
una nucva solucién. ) ool

Otra cxperiencia (9) demuestra igualmente que cxando ¢
niro debe establecer una relacién soctal con el adulto a
112065 de sus respuestas es cuando hay progreso, como st una
necesidad social acarreara una necesidad cognitiva.

Es una tarea de distribucion de brazaletes de diferentes
tamanos ¢n:

— bien un circulo grande y uno pequeiio; o

— bien en la muficca de un adulto o del propio nifio,

¢l hecho de adscribirlos a las circunferencias permitc progre-
sar muy poco y solo en el segundo caso ¢l nifio descubre la
nocion de conservacion de anchuras ﬂxfcrcmcs, cosa quc €s
incapaz de hacer antes de la interaccion con el adulto.

FACTOR SOCIOLOGICO Y CONEFLICTO
SOCIO-COGNITIVO

Desde ¢l punto de vista de las difcrcncigs 'dc éxito en (lios
tests psicologicos y en las prucbas pcdngqg:c?.s constatadas
con mucha frecuencia y normalmente atribuidas al origen
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socio-ccondémico, hay que precisar que se trata solo de regu-
laridades cstadisticas normalmente observadas y que requie-
ren atin una explicacion: ¢cuiles son los mecanismos que las
mediatizan? Intentando responder a esta pregunta, nos pare-
ce oportuno considerar especialmente la naturaleza de las
interacciones sociales en las que participan los niflos (entre si
o con un adulto), sobre todo en el marco escolar y con
diversas nociones cognitivas, asi como intentar cvaluar el
impacto sobre ¢l desarrollo cognitivo de diversos tipos de
grupos en tareas definidas.

Para intentar encontrar una primera respucsta a2 esta pre-
gunta hemos preguntado (4) a nifios de nivel socio-econémi-
co alto y bajo respecto a una tarea de transformaciones cs-
paciales. Aparecié una diferencia muy clara, los nifios de
alto nivel triunfaban en una gran proporcion.

En una scgunda fase s¢ les planted a esos mismos niiios
unas condiciones de conflicto, bien individual, bicn socio-
cognitivo. En ¢l nivel bajo estudiado, los progresos son mis
importantes en situacién colectiva que en situacion indivi-
dual. En el nivel alto no se da esta diferencia, como si los
nifios dispusicran de {os instrumentos necesatios para aprove-
cha:i la situacién de aprendizaje —adn individual— que se
les da.

_ Pesc a cllo, la diferencia entre niveles no desaparecia en el
interrogatorio individual, tras la interaccién, aunque dismi-
nuia sensiblemente. Lo importante es, pues, la comparacion
de los resultados de los nifios de alto nivel antes de la fase
de aprendizaje y los resultados de los nifios de bajo nivel
después de la interaccién, y, efectivamente, las diferencias
desaparecen. Habria bastado ofrecer a los nifios la ocasién de
participar en una imseraccion entre si, para que lucgo fucran
capaces de hacerlo tan bien como los niftos de nivel superior.

Esos resultados requieren otros desarrollos. En primer lu-
gar, habria que poder contrastarlos para estar scguro del
efecto. Por otra parte, es evidente que lus diferencias entre
clases sociales no se reducen al nivel de lo que se ha dado en
llamar inteligencia: la cuestidn es mis amplia y también mis
profunda, puesto que sc trata de cuestionar la propia nocién
de intelipencia (jcomo st el resultado en nuestras prucbas
pudicra ser el dnico criterio vilido de la imeligencia!). Des-
de luego, csas cuestiones nos preocupan. Queriamos, en el
marco de este articulo, demostrar que si la nocién de conflic-
to socio-cognitivo y mas ampliamente de interaccién social
permite explicar el desarrollo cognitivo, podria permitir tam-

bxén.qmzi\_\ definir ¢l papel de este desarrollo en diferentes
mcdios socio-ccondmicos.

Finalmente, afadiremos que el objetivo de este articulo se
habria alcanzado con quc el lector quedara convencido de la
profunda interrelacion del desarrollo cognitivo y de la inte-
raccidon social y, sobre todo, de la necesidad de un enfoque
psicosocioldgico y experimental de los procesos implicados en
la prictica pedagdgica especialmente.
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