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PREFACIO

No hace mucho, en las péginas de un libro, alguien se pre-
guntaba por qué los humanos hemos tenido tanto éxito como
especie, pues no somos ni tan fuertes como los tigres ni tan gran-
des como los elefantes; tampoco somos rapidos como las gacelas
ni estamos bien pigmentados como los lagartos: En su respuesta
nos descubria que el misterio no estd sélo en ser “inteligentes’”,
pues ninguna inteligencia humana sola sobreviviria mucho tiem-

_po, por gjemplo, en un bosque. Lo que nos ha hecho merecedo-
Tes de la primacia que ostentamos ha sido la capacidad de aplicar
nuestra mtehgenc1a para cooperar con otros y alcanzar metas gru-
pales.

Sin esta capamdad vo nunca hubiera llevado a>cabo este tra-
bajo que ha sido posible gracias a la cooperacion y el dnimo reci-
bido de muchas personas.

De Juan Delval he recibido el apoyo mas importante porque,
desde que finalicé mis estudios de Licenciatura, él ha sido quien ha
dirigido directa o indirectamente toda mi formacién docente e in-
vestigadora. Sin sus ensefianzas y apoyo personal, esta investiga-
cién no hubiera atravesado nunca el umbral del deseo.

Con Cristina del Barrio, Amparo Moreno y Elena Martin; he
aprendido a trabajar en equipo. Trabajar con ellas ha sido siempre
intelectualmente estimulante y enriquecedor para mi, una expe-
riencia que sin lugar a duda después me ha beneficiado *““individual-
mente”. En su amistad he encontrado ademds ese apoyo que sdlo
saben ofertar los amigos. En el ultimo estirén de esta investigacion,
Elena Martin ha hecho que mi deuda de carifio con ella aumente
aiun mds, al brindarme su casa para combatir los calores del “ulti-
mo verano de investigacion™ y ayudarme, con sus comentarios cri-
ticos, a mejorar las discusiones de los capfitulos experimentales.
Por su parte, Antonio Maldonado me ayudé en el siempre dificil
capltulo de los andlisis estadisticos.
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El profesor Gabriel Mugny ha tenido un papel importante en
el rumbo que ha seguido el trabajo que hemos realizado. Al prin-
cipio me proporciond gran cantidad de articulos de investigacion y
después siempre ha tenido tiempo para contestar mis cartas con
sugerencias tedricas y prdcticas, que me han sido de gran utilidad.

Para la realizacién del trabajo experimental conté con la in-
apreciable colaboracién de un grupo de alumnos de la Facultad de
Psicologia y sobre todo con el apoyo de Concepcién del Olmo y
Esperanza Marcos. Hemos pasado muchas horas juntos analizando
protocolos, como para no reconocer que sin su ayuda esto hubiera
sido una ‘‘historia interminable”. Por otra parte, en la direccion y
entre los profesores del Colegio Nacional Cardenal Herrera Oria de
Madrid, encontré la comprension necesaria para poder llevar a
cabo un trabajo que me obligaba a interrumpir frecuentemente sus
clases. A todos les estoy profundamente agradecido.

En mi Departamento de Psicologia Evolutiva, he encontrado,
por 0ltimo, todas las condiciones necesarias para poder empezar y
terminar .este trabajo. José A. Forteza, como director, me ha ani-
mado constantemente, Alvaro Marchesi ha sido, en la etapa final,
un estimulo decisivo ¥ a quien le debo mucho mas de lo que él
se imagina, Pero el comportamiento de Ileana Enesco ha sido
ejemplar durante todos estos afios. Como colega, su interés por mi
trabajo ha sido constante y alentador. Pacientemente ha revisado
todos los manuscritos que le he ido pasando, de forma que sus
comentarios siempre me han resultado de enorme valor. Pero sobre
todo, Ileana Enesco ha sido una amiga que ha tirado de mi volun-
tad en determinados momentos criticos. Al hacerlo, no sélo ha
contribuido a ver terminada esta investigacion, sino algo mucho
m4s importante para m{, me ha descubierto su gran valor humano.

Sin la colaboracion v apoyo de éstas y otras personas no hu-
biera sido posible terminar esta investigacion, de cuyas deficien-
cias me considero, sin embargo, inico responsable. Con todas ellas
contraigo una deuda de amistad, que espero se acreciente con el
‘tiempo.

Durante todo este tiempo Pilar Alonso no ha estado en la
sombra. Queriéndome, ha conseguido algo que a veces nos'parecia
imposible. Es justo que le dedique a ella esta investigacion.
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INTRODUCCION

Cuando llega la hora de concluir y presentar un trabajo, en la
reflexién que uno se hace, no es dificil encontrar que los intereses
y objetivos que en un principio lo motivaron se han diversificado,
han sido sustituidos o han ido mis lejos de 1o que se esperaba. La
realizacidn de esta investigacién no escapa a este comentario.

Al finalizar nuestros estudios de Licenciatura, Juan Delval,
que habia sido profesor nuestro y director de un seminario de Psi-
cologia Genética en el que habfamos participado durante dos afios,
nos animd a un grupo de compafieros a realizar nuestras Memeorias
de Licenciatura sobre el tema de la comprensién infantil de los
conceptos sociales. En aquella ocasion nos propuso estudiar el con-
cepto de pafs, y de aquel esfuerzo colectivo surgieron cuatro pe-
quefios trabajos de investigacidn que entroncados desde un obje-
tivo comuan, sirvieron para que aprendiéramos lo que los nifios
piensan sobre qué es un pafs, qué idea tienen de lo que es un ex-
tranjero, por qué prefieren determinadas banderas, o cudndo com-
prenden que se puede ser madrilefio y espafiol siendo dos cosas
distintas (Martin, 1979), (Moreno, 1979), (Del Barrio, 1979) y
(Echeita, 1980).

Con aquellos trabajos, no sdlo aprendimos muchas cosas
sobre las ideas infantiles con respecto al pais, sino que también
entramos en contacto con otras investigaciones que habfan estu-
diado otros conceptos relativos a ese mundo social “de ah{ fuera”,
que los nifios van también construyendo poco a poco. Por eso no
es de extrafiar que algunos de nosotros decidiéramos seguir por
este camino cuando quisimos realizar nuestra investigacion.

El mundo de los conceptos sociales era hasta entonces un
tema bastante marginal en los trabajos de investigacién en Psicolo-
gia evolutiva. El gran peso de la investigacion sobre el desarrollo
descansaba sobre los trabajos piagetianos, y éstos, a su vez, se apo-
yaban en tareas de tipo ffsico o logico-matemadticas. Era 16gico
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suponer que proliferaran los trabajos que, usando esa temdtica no
social, buscaran ampliar, corregir o criticar el modelo propuesto
por el psicOlogo ginebrino.

Al mismo tiempo, sin embargo, resultaba dificil para algunos
pensar que las grandes ideas piagetianas sobre como el sujeto ad-
quiere y modifica su conocimiento no pudieran ser aplicables al
estudio de cémo evoluciona nuestra comprension sobre las catego-
rias del mundo social en el que vivimaos. No obstante, era necesario
traducir esta intuicién en trabajos experimentales y comprobar
hasta qué punto se podrian generalizar unas ideas obtenidas en el
dominio de los conceptos no sociales,

El tema del funcionamiento econdmico de la sociedad cons-
tituye sin duda uno de los ejes centrales en torno a los cuales se
articula nuestra comprensién del mundo social que nos ha toca-
do vivir, ¥ asf lo han entendido quienes han estudiado el desarro-
llo de las ideas infantiles sobre las nociones econtmicas. El obje-
tivo inicial de esta investigacion era, en un principio, tratar a
fondo algunos temas relacionados precisamente con las relaciones
de intercambio. Es muy probable que las primeras experiencias
de compra-venta constituyvan para los nifios uno de ios aconteci-
mientos mds fascinantes de sus primeras relaciones sociales y, por
eilo, una ocasidén privilegiada para conocer coémo piensan sobre
aquéllas. '

Pero al tiempo que nos plantedbamos estos temas, la psicolo-
gia estaba empezando a desprenderse de un sesgo acumulado du-
rante muchos aifios de investigacion. En el atin por conocer los
principios del desarrollo cognitive, la experimentacion psicoldgica
se ocupaba de un sujeto individual, olviddndose del contexto social
en el cual se inscribe todo el desarrollo individual v de la impor-
tancia de los otros en los procesos de construccion de las propias
nociones. Era curioso comprobar cémo explicaciones auténtica-
mente sociales del desarrollo, como las propuestas por Piaget o
Vygotski, quedaban enmascaradas en trabajos de investigacion
que hacian del sujeto individual y aislado su objetive de estudio.

Desde hace unos afios, sin embargo, este panorama estd cam-
biando paulatinamente. El creciente auge de lo que hoy se conoce
como “‘social cognition” —cognicidon social—, al volver sobre el in-
teré€s por conocer cOmo se desarrolla la comprensién que tiene de
los otros, o de uno mismo o de la sociedad en su conjunto como
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objeto de estudio, estd haciéndonos ver ahora que ello rio es posi-
ble sin tener en cuenta el entramado social en el que se desarrolla
todo nuestro conocimiento, sea social o no social.

En este ambiente, “lo social”, que en un principio nos intere-
saba simplemente como objeto de estudio, nos empezd a cautivar
también como condicion para el desarrollo, a raiz de ciertas com-
paracicnes socioldgicas que tuvimos ocasion de realizar. El trabajo
que al final hemos llevado a cabo en esta investigacién corresponde
a la pretension —sin duda muy superior a nuestras fuerzas— de no
renunciar a ninguno de ambos deseos. En este sentido, en la pri-
mera parte del trabajo experimental, hemos intentado mantener el
objetivo de estudiar cémo evoluciona la comprension de los suje-
tos con respecto a las relaciones de intercambio que subyacen a las
transacciones de compra-venta. Junto con las ideas sobre la fun-
cion del dinero, el mecanismo del cambio, la determinacion del
precio o la propia relacién dinero-mercancia, el concepto de ga-
nancia constituye una pieza clave para poder relacionar adecuada-
mente, no s6lo el conjunto de las refaciones de intercambio, sino
también ¢éstas con las relaciones de produccion, las dos coordena-
das necesarias para comprender ese ‘“microcosmos econdmico’ de
las tiendas.

En la segunda parte del trabajo experimental de esta inves-
tigacidén, hemos intentado cubrir el objetivo de estudiar el papel
de distintas situaciones de interaccidon social sobre el desarrollo
de la nocidn de ganancia. Estamos convencidds de que el desarro-
llo intelectual es el resultado de un proceso de co-construccion,
que tiene lugar de modo privilegiado en las relaciones interindivi-
duales. En este sentido, los trabajos de un grupo de investigadores
cercanos a la Escuela de Ginebra (Doise, Mugny, Perret-Clermont
y otros) nos han servideo para comprender el papel estructurante
de la interaccién social y para orientar el trabajo que hemos rea-
lizado.

También es verdad que si exceptudbamos los trabajos sobre
interaccion y desarrollo moral, el resto de los estudios sobre inter-
accion social ha vuelto a usar bdsicamente tareas fisicas y logico-
matemditicas. Por eso creiamos que era importante también plan-
tear este tipo de trabajos, puesto que nos ayudaria a comprender
mejor los procesos de interaccién, ya que no cabe una simple iden-
tificacidn entre conceptos sociales y no sociales, vy, en definitiva,
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porque es el mejor camino para llegar a comprender las diferencias
y semejanzas entre los procesos de cognicion social y no social.

En el analisis de los resultados de ambos trabajos hemos in-
tentado compaginar una valoracién en principio mas cualitativa de
los datos con la interpretacion de andlisis estadisticos mds porme-
norizados. Si compartimos la idea de que los primeros sin los se-
gundos pueden resultar en ocasiones poco esclarecedores, creemos
también que los segundos por s{ solos ocultan a veces mds informa-
cion de la que proporcionan, sobre todo cuando, como ocurre en
nuestro caso, las variables son diffciles de cuantificar.

La primera parte de esta investigacion estd dedicada 2 la revi-
sion y valoracidén de los principales trabajos de investigacidn rela-
cionados con los objetivos que nos hemos propuesto. El primer
capitulo estd dedicado a la revisidn de los trabajos sobre conceptos
economicos vy de las ideas de Piaget y Vygotski sobre el papel de
los factores sociales en el desarrollo. Con respecto a las investiga-
ciones sobre nociones econdmicas, nos hemos limitado a revisar
aquellos que estin directamente relacionados con el tema de las
relaciones de intercambio.

En el capitulo 2 se analizan los trabajos sobre interaccion so-
cial y desarrollo cognitivo, fundamentaimente desde la perspectiva
del modelo del conflicto sociocognitivo. El capitulo 3, por su par-
te, estd dedicado a Ia revision de algunos trabajos sobre interaccion
social v desarrollo de conceptos sociales (morales) y a la discusion
sobre las dificultades de este tipo de investigaciones y sobre los
futuros desarrollos.

En la segunda parte, el capitulo 4 recoge los objetivos e hipo-
tesis de esta investigacion. En los capitulos 5 y 6 se describe el
trabajo experimental. En el capitulo 5 se estudia el desarrollo de
las relaciones de intercambio y en el capftulo 6, el efecto de dife-
rentes situaciones de interaccién social sobre el desarrollo del
concepto de ganancia. En cada uno de ellos se especifican los obje-
tivos, sujetos, método y procedimiento empleados.

En los resultados de cada tarea se analizan por separado los
aspectos cualitativos y cuantitativos y, tras la exposicidon de los
resultados obtenidos, hay una discusion.

Finalmente, en el capitulo 7, se hace una discusion general de
los resultados obtenidos en las dos tareas, para llegar a unas con-
clusiones sobre el cardcter constructivista en el desarrollo de los
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conceptos sociales y el papel de la experiencia en el desarrollo de
€505 conceptos. También se hace una valoracion del modelo del
conflicto sociocognitivo a la luz de la problematica especifica de
las categorias sociales, Por Gltimo, se comenta el valor pedagogico
de algunas ideas suscritas en esta investigacién, asf como una valo-
racioén critica de la misma, sugiriendo posibles desarrollos de esta
investigacion en el futuro,



PRIMERA PARTE:

Revision de las investigaciones sobre el
desarrollo de conceptos
econémicos y sobre el papel de la interaccién
social en el desarrollo cognitivo.



CONCEPTOS SOCIALES Y FACTORES ﬂ
SOCIALES EN EL DESARROLLO

1.1. DEL CONOCIMIENTO NO SOCIAL AL CONOCIMIENTO
SOCIAL. CATEGORIAS DE FENOMENOQS SOCIALES

Durante mucho tiempo, la gran mayoria de los trabajos sobre
desarrollo cognitivo fueron hechos presentando a los sujetos tareas
experimentales de tipo fisico, logicas o matemadticas. El resultado
de todo ello fue, no solo que aprendimos las grandes leyes que ri-
gen los procesos del desarrollo cognitivo, sino que también apren-
dimos algo de como se representa ¥ conoce el sujeto parte de ese
mundo fisico y 1dgico-matemdtico, del cual se sacaron dichas ta-
reas. Poco se sabia, sin embargo, de como se representaba el sujeto
el mundo social en el que estaba inmerso, por cuanto sefiala Delval
(1981},

“durante afios, la adquisicion de la conducta social se ha
estudiado desde la perspectiva del aprendizaje social, se-
gun el cual, el desarrollo social es un proceso regido por
las mismas leyes que el aprendizaje en general”,

A su juicio, han sido precisamente los estudios sobre psicolo-
gia cognitiva los que han puesto de manifiesto la importancia que
tiene la representacion de los acontecimientos sobre la conducta,
de tal forma, continda diciendo,

“que han empezado a producirse multiples estudios de
como se forma el conocimiento que tiene a los seres hu-

manos por objetos”’.
(Delval, 1981, pdg. 36)

En cualquier caso, como sefiala Marchesi (1984a), lo cterto
es que hasta la mitad de los 70, esos estudios pueden considerarse
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como una aplicacién a la comprension de la realidad social de los
métodos de investigacion utilizados en la comprension de la reali-
dad fisica. Tanto unos como otros coinciden en una metodologfa
que hace uso de tareas de resolucion de problemas, dilemas 0 en-
trevistas clinicas, diferencidandose casi exclusivamente en el tema.
En unos casos, se trata de conceptos como los de vector, fuerza,
tiempo, velocidad, clase o namero y en otros, los temas son de la
esfera social; bien individual, como las intenciones del otro; inter-
personales, como la amistad o de la sociedad en su conjunto, como
son las ideas de patria o nacion.

Para Turiel (1983}, en la esfera social existen tres grandes ca-
tegorias de fenémenos sociales, origen de otros tantos “dominios”
o campos conceptuales diferenciados: en primer lugar.-lo que po-
driamos lamar conocimiento psicosocial, y que tendria que ver
con el conocimiento psicolégico de los otros o de nosotros mis-
mos; ¢l segundo dominio conceptual estaria formado por nuestro
conocimiento de los sistemas de reglas morales y convencionales,
que dirigen las relaciones sociales de grupo; en el tercer dmbito
conceptual entrarfan los conocimientos que tienen que ver con los
sistemas sociales mds amplios, como la familia, 1a escuela, la na-
cidn, etc.

1.1.1. El conocimiento psicologico de los otros
y de nosotros mismos

. Como sefiala Marchesi (1984), una de las dreas mis estudiadas
dentro del conocimiento social es la que hace referencia a las ob-
servaciones, inferencias y concepciones que los individuos poseen
sobre qué ven los otros, cOmo piensan, qué sienten, cugles son sus
rasgos de personalidad, sus intenciones y motivos (Shantz, 1975;
Chandler, 1977; Brooks-Gumm y Lewis, 1978).

En este sentido, Shantz (1975) usa expresamente la denomi-
nacion “social cognition” para el conjunto de trabajos que se re-
fieren a las representaciones intuitivas o logicas de los nifios con
respecto a cOmo caracterizan a “los otros” ¢ infieren sus expe-
riencias psicologicas internas. El trabajo de Shantz revisa los estu-
dios mds importantes con respecto a:
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— la comprension de lo que los otros ven;

— la percepcion de los sentimientos de los otros;
— las inferencias sobre lo que los otros piensan;
— la comprension de la personalidad de los otros.

En relacién con los estudios sobre el conocimiento de si mis-
mo, ha de sefialarse, como hace Marchesi (1984a), el “desequili-
brio” entre ¢l conjunto de trabajos dedicados al conocimiento de
los otros y los dedicados al conocimiento de si mismo, en favor de
los primeros. Parece que contribuyen a este desfase varios hechos.
Por una parte, la dificultad en delimitar con exactitud el concepto
de si mismo, y por otra, la tendencia a establecer una estrecha si-
militud entre el conocimiento de si mismo y el conocimiento de
los otros, A pesar de que ha sido sin duda un acierto mantener
estrecha e indisolublemente la relacion entre ¢l conocimiento de si
mismo y de los otros, no es menos cierto que ello ha oscurecido
los rasgos especificos de conocimiento del yo.

Durante los dos primeros afios de vida del nifio, los estudios
han dirigido su interés en estudiar, por ejemplo, la conciencia que
tiene el nifio de su propia capacidad de actuaciéon (Kagan, 1981), o
su propio reconocimiento visual, estudiado a través de sus reaccio-
nes ante su propia imagen en ¢l espejo.

A partir de los dos afios, los estudios convergen en admitir
cambios significativos que se producen, con la edad, en la concien-
cia de sf mismo, aunque, como apunta Marchesi (1984a), estas
conclusiones son todavia poco precisas y demasiado descriptivas.
De forma general podemos sefialar que el cambio evolutivo que se
produce con respecto al conocimiento de s{ mismo, va desde una
percepcion mds fisica a una percepcién mas psicoldgica; es decir,
antes de los 8 afios, parece que los nifios tienen una concepcion fi-
sica y activa sobre ellos mismos. 8¢ distinguen unos de otros por
sus caracteristicas corporales, mientras que a partir de los 8 afios,
consideran; junto a la dimension fisica, que las diferencias entre las
personas se deben también a sus pensamientos y afectos individua-
les. Esta tendencia a definirse m4s en funcion de la dimension
psiquica y social es un claro exponente de la adolescencia.

En cuanto al tema de las inferencias sociales, vemos que tanto
el tema de la comprension sobre lo que los otros ven, como la
comprension de las intuiciones de los otros, tienen el mismo punto
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de referencia: los trabajos de Piaget. El primero dc ellos ha sido
estudiado a partir del estudio de Piaget e Inhelder sobre la repre-
sentacion espacial, utilizando la ya cldsica tarea de las tres monta-
fias. Resultados mas recientes sefialan que los niflos, incluso de
3-4 afios, son capaces de inferir la perspectiva visual de los otros
cuando disponen de una prueba mas sencilla (un Gnico objeto) que
la de las tres montafias (tres objetos).

Respecto al tema de inferir las intenciones de los ofros, es el
estudio sobre el juicio moral de Piaget el que ha dado pie a otros
muchos trabajos. Recientemente se apunta la necesidad de diferen-
ciar entre los conceptos de motivo y de intencionalidad, observan-
dose secuencias evelutivas distintas en la comprension de ambos.

Un tema que ha centrado el interés de varios trabajos es el de
la comprensién del pensamiento de los otros (DeVries, 1970; Sel-
man, 1976, 1980). Segln dichos trabajos, existe una clara secuen-
cia evolutiva, que va desde un reconocimiento de los pensamientos
e intenciones de los otros v la comprensidon de que también los
demads interpretan los sucesos sociales (6-7 afios), pasando por la
comprension de que los pensamientos de uno mismo pueden ser
también pensados y analizados por sus interiocutores (8-9 afios),
hasta una comprensién simultinea y mutua de los diferentes pun-
tos de vista implicados en una situacién (a partir de los 10 afios).

Al igual que veiamos que existe una tendencia evolutiva con
respecto al conocimiento de uno mismo, que iba desde una con-
cepcion fisica a uha concepciéon psiquica, también en cuanto a la
comprensién de la personalidad de los otros parece haber cierta
tendencia a describir a los demds, primero por sus caracteristicas
personales, relaciones familiares, bienes que poseen, etc., y mas
tarde por sus rasgos psicolégicos, motivos e intenciones.

Por altimo, respecto a la percepcion de los sentimientos aje-
nos, este drea hace referencia a la dimensién cognitiva de la empa-
tia, estudiada principalmente a fravés del reconocimiento por par-
te de los nifios de expresiones faciales.

1.1.2. E] conocimiento de las reglas
morales y convencionales

A pesar de que el interés psicoldgico sobre los hechos morales
no se empieza a desarrollar hasta las primeras décadas de este siglo,
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se puede afirmar que hoy este tipo de estudios representa, sin em-
bargo, uno de los polos de mayor atraccion en el conjunto de los
trabajos sobre el desarroilo psicosocial.

En la tradicidn psicologica contemporinea pueden distinguir-
se dos concepciones claramente diferenciadas: por una parte, aque-
lla que considera el desarrollo moral como un proceso de internali-
zacion de normas y prohibiciones socialmente condicionadas; por
otra, la posicidon constructivista que concibe el progreso moral
como la elaboracidn de juicios universales sobre lo bueno v lo
malo. ‘

Aunque en los ultimos afios se han producide intentos de

aproximacién entre ambas posturas (Mischel, 1973), resulta evi-
dente que los problemas de ¢dmo el sujeto se representa ¥y com-
prende las normas morales y convencionales interesan exclusiva-
mente a los defensores de la posicion constructivista.
_ El modelo constructivista ha sido defendido por Piaget
(1932) y posteriormente ampliado a través de las formulaciones de
Kohlberg (1969, 1976). Por su parte, los trabajos de Turiel (Turiel,
1974, 1983; Nucci y Turiel, 1978), que descansan sobre postula-
dos igualmente constructivistas, difieren con respecto a los de
Kohlberg y Piaget én su posicion acerca de las convenciones
sociales y la moralidad. Para Piaget y Kohlberg, se debe distinguir,
en efecto, entre moralidad v convencion, pero ellos no consideran
que esto dé lugar a sistemas evolutivos diferenciados. Para ambos
psicologos, moralidad v convencion estdn indiferenciadas en las
etapas evolutivas mds tempranas, y el progreso mas elevado en ¢l
desarrollo moral se alcanza precisamente cuando el sujeto es capaz
de diferenciar ambas realidades v de imponer sus propios princ-
pios sobre las convenciones sociales.

Para Turiel (1978a, 1978b, 1983), sin embargo, moralidad y
convencion constituyen dos dominios conceptuales diferentes. De
acuerdo con la posicion constructivista, el conocimiento es el re-
sultado de un proceso interactive individuo-ambiente. Ahora bien,
para Turiel, en ese ambiente hay aspectos distintos, con propieda-
des diferentes, que dan lugar a construir dominios conceptuales
diferentes. Para él, los sujetos, desde muy pequefios, son capaces
de distinguir entre reglas morales (prescripciones sobre el bienestar,
la justicia, ...) ¥ reglas convencionales (relativas a un contexto sor
cial determinado). Mientras Turiel defiende esta postura, Piaget y
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Kohlberg mantienen que el desarrollo moral depende bédsicamente
de las estructuras cognitivas centrales y, en este sentido, se trata
mas bien de un tnico proceso de construccion.

1.1.3. El conocimiento de los sistemas de relaciones
y de las instituciones en su conjunto

La tercera categoria de fendémenos sociales es aquella que
tiene que ver con el conocimiento de los sistemas de relaciones y
de las instituciones sociales en su conjunto,lo que los ingleses de-
nominan conocimiento “societal’?.

El tema de coémo los nifios se representan y construyen la rea-
lidad social que les rodea es una tarea de gran interés, pero suma-
mente compleja, a la que se le ha prestado muy poca atencion.

Como sefialibamos anteriormente, el interés por los temas
“sociales” ha sido muy marginal en los estudios sobre e] desarrollo
cognitivo. El propio trabajo piagetiano, que tantas veces se ha to-
mado como punto de partida, prestd muy poca atencidn a este
tipo de nociones, centrandose casi exclusivamente en aquellas que
. tienen su origen en el mundo fisico. Sin embargo, el nifio no crece
solamente en un mundo de objetos fisicos, sino mds bien todo lo
contrario, por lo que no tendremos una auténtica descripeion del
desarrolle individual, hasta que tengamos en cuenta y ¢onozcamos
los caminos a través de los cuales los nifios comprenden las insti-
tuciones sociales, politicas 0 econémicas que les rodean,

Por lo tanto, el interés por este tipo de trabajo no es en abso-
luto accesorio o simplemente socioldgico, sino que tiene sus raices
en una auténtica necesidad de progresar en nuestra comprension
del desarrollo intelectual, ya que lo que no cabe plantear es que el
estudio de estos desarrollos peculiares se pueda limitar a una mera
extrapolacion de los datos relativos a las ideas infantiles de! mundo
fisico. En el fondo, subyace a este planteamiento la sombra de un
problema para el que todavia no tenemos una respuesta definitiva
y que Delval (1981) plantea en estos términos: ;existe un desarro-

1 EI término “societal” no tiens traduccidn al castellano, pues se refiere a una
parte del conocimiento social de los sujetos: a la que tiene que ver con la vida de la co-
munidad como un conjunto interrelacionado ¥ en tanto gue diferente de lo que podria-
mos llamar la vida personal o del yo. En ocasiones se ha traducido por conocimiento
social o de lo social, lo que puede dar lugar a confusion,
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lio homogéneo y semejante en los diversos campos del conocimien-
to social (y no social, afiadiriamos nosotros); o, por el contrario,
hay desarrollos especificos en cada campo? A este respecto, hay
gquien mantiene que el mundo fisico presenta caracteristicas bien
diferentes de las que son propias de las instituciones sociales, lo
que obliga a plantear si existirin desarrollos diferentes para los di-
ferentes dominios conceptuales, donde se progresaria, por ejem-
plo, a distintas velocidades. Esta podria ser muy bien la posicion
de Turiel; ¥ sus trabajos sobre los desarrollos de la moralidad y la
convencion parecen apoyar con fuerza esta postura. Para otros, sin
embargo, como es ¢l caso de Flavell (1977), Furth (1976) o Jahoda
(1979, 1984), existiria un paralelismo entre el desarrollo cognitivo
social ¥ no social, pues tedricamente una experiencia evolutiva en
la esfera social no es diferente de una experiencia evolutiva en la
esfera fisica, desde el momento en el que ambas son el resultado
de un sujeto activo.que compara relaciones e interpreta hechos
independientes de las caracteristicas de éstos. Ello nos devoiveria
entonces a la postura piagetiana de un progreso homogéneo, por
parte de un sujeto gue ha construido sus estructuras intelectuales
y las aplica a diferentes campos.

Las respuestas a estos planteamientos, entre los que caben di-
versas posturas intermedias, no es fdcil, desde el momento en el
que las investigaciones en este area del conocimiento son escasas, ¥
excepcionales los trabajos como el de Jahoda (1984), que buscan
plantear dichas semeijanzas o diferencias. Por eso parece sensato rea-
nudar el interés por la temadtica social, pues tenemos la certidum-
bre de que puede ser un camino privilegiado para aclarar muchas
de las preguntas que ain nos hacemos sobre el desarrollo cognitivo.
, Este estudio del mundo social supone, como sefiala Delval
(1981), abordar problemas centrzles y otros que pueden conside-
rarse periféricos. Entre los temas centrales, sin duda, destacan los
referentes a la comprension del funcionamiente econémico, por
una parte, y los que se ocupan de la comprension del orden politi-
co, por otra. La estructura del funcionamiento de nuestra sociedad
descansa bdsicamente sobre la existencia de un complejo sistema
de reparto de poderes (partidos politicos, parlamentos, leyes, ...)
y sobre un determinado sistema de relaciones econdomicas que
definen y condicionan al mismo tiempo nuestra sociedad. Es
comprensible entonces que estos temas hayan sido elegidos ma-
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yoritariamente entre quienes se han preocupado de estudiar la re-
presentacion del mundo social. A continuacidn, revisaremos preci-
samente los trabajos que han estudiado el tema del funcionamiento
econdmico. No obstante, también se han investigado otros aspectos
relativos a la comprension de las instituciones o a la prictica social,
entre los cuales probablemente los mais numerosos hayan sido los
dedicados al estudio de la nacién, al tema de las clases sociales y
a la cuestion de la adopcidn de papeles sociales (para una revision
mas completa de estos temas, ver Delval, 1981; Marchesi, 1984).

1.2. LAS IDEAS INFANTILES SOBRE EL
FUNCIONAMIENTO ECONOMICO

Como acabamos de comentar, son muchos los que coinciden
en sefialar que el tema del funcionamiento econémico constituye
uno de los gjes centrales, a la hora de comprender como los nifios
organizan sus ideas e interpretan los hechos y las experiencias que
tienen lugar en la realidad social en la que estan inmersos (Strauss,
1952; Danziger, 1958; Furth, 1976, 1978, 1980; Delval, 1981};
Jahoda, 1979, 1984, Berti y Bombi, 1981; Berti, Bombi y Lis,
1982; Siegel, 1981),

No es de extrafiar que esto sea asi, si tenemos en cuenta el
hecho de que el uso del dinero ha sido, como indica Furth (1980),
¢l primer instrumento a través del cual se ha establecido el caricter
peculiar de la moderna sociedad occidental. Las relaciones feuda-
les, a medio camino entre lo personal y 1o social, se volvieron cada
vez mds “impersonales”, en la medida en que proliferaron los in-
tercambios mediatizados por el dinero. Por nuestra parte, hoy
vivimos y nos movemaos en unas instituciones reguladas por obliga-
ciones que se expresan bdsicamente en términos econémicos, y no
deja de ser curioso comprobar como, cuando la sociedad desea de-
limitar con claridad el dominio de las relaciones personales del
marco de las relaciones sociales, utiliza para ello el dinero.

Es obvio que el tema del funcionamiento econémico de la
sociedad puede ser estudiado desde muy distintos puntos de vista.
Desde una perspectiva eminentemente aplicada, hay quien se ha
preocupado, por ejemplo, de las relaciones entre la educacién mo-
netaria de los padres y el conocimiento ¥ uso del dinero por parte
de los nifios (Marshall, 1960); de las dimensiones relevantes de las
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monedas americanas en sujetos retrasados (Blount, 1967, 1968)
o del papel de la familia en la tarea de conseguir de los nifios que
sean buenos consumidores (Waclman, 1977). Sin embargo, cree-
mos que la perspectiva mas interesante es la que han abordado
aquellos que han planteado conocer cémo los nifios, a lo largo de
su desarrolio, estructuran y organizan la informacion que poseen de
los hechos econdmicos en los que se ven inmersos. En esta linea,
el hilo conductor de muchas de las investigaciones mas relevantes
ha sido la situacién de compra-venta, en tanto que sirve para plan-
tear temas bdsicos como las relaciones de intercambio (dinero-
mercancia), las relaciones de produccion (trabajo-dinero), el uso
y funcion del dinero o la determinacion del precio y valor de los
objetos, aunque no han escapado al interés de los investigadores
otros temas como los planteados por Berti, Bombi y Lis (1982)
sobre las ideas de los nifios acerca de los medios de produccion
'y sus propietarios o el de la percepcidon que los nifios tienen sobre
las necesidades economicas de los adultos y sus ideas frente a la
desigualdad, aspectos estudiados por Siegal (1981) 0 Leahy (1981).

1.2.1. La comprension infantil de las relaciones
de intercambio

El trabajo de K. Danziger

La investigacion de Danziger (1958) se planted estudiar las
primeras ideas de los nifios sobre las relaciones econémicas, en una
muestira de 41 nifios australianos entre 5 y 8 afios. El 70% eran hi-
jos de trabajadores manuales, el 20% eran hijos de oficinistas y el
10% eran hijos de pequefios empresarios.

Todos elles fueron entrevistados con un cuest10nar1o estdndar
de 10 preguntas:

“l. ;Qué es unrica?

¢ Qué es un pobre?

[ Como se hace la gente rica’?

;Por qué hay gente rica y gente pobre?

Por qué damos dinero cuando compramos cosas
en una tienda?

¢ De dénde viene el dinero?

;Qué esunjefe?

ot

NS
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8. ;jQué hace el sefior de la tienda con ¢l dinero que le
damos?
9. ;De donde saca el jefe dinero?
10. ;Cémo llega a ser jefe un jefe?” .
(Danziger, 1958, pdg. 232)

A la hora de analizar los resultados, Danziger asume que los
diferentes tipos de respuestas obtenidos en cada pregunta represen-
tan diferentes niveles de desarrollo conceptual. Para él, hay dos
conjuntos de hechos que apoyan esta decision. En primer lugar,
que para cada pregunta hubo una distribucién por edad de las res-
puestas, lo que sugiere una secuencia evolutiva. En segundo lugar,
gue hay una variacidn en los niveles de complejidad y en [a riqueza
de las respuestas, lo que sugiere, en definitiva, una secuencia evolu-
tiva de lo simple a lo complejo. Todo ello le lleva a establecer cua-
tro estadios en el desarrcllo de estas nociones:

a)

b)

c)

d)

Un estadio inicial precategorial, que tiene lugar cuando
el nifio no unifica las categorias econdmicas del pensa-
miento. El intercambio de dinero que acompafia a la
compra de mercancias es simplemente un ritual y no sir-
ve a ningin propdsito racional.

Un segundo estadio categorial, en el que los conceptos
del nifio parecen que representan una realidad en térmi-
nos de actos aislados, que se expiican por un imperativo
moral o voluntarista. El nifio no comprende que el dine-
ro que da constituye un intercambio necesario por la
mercancia que recibe. Si ambos actos coinciden, es
porque lo contrario seria robar.

En el tercer estadio, él nific es capaz de conceptualizar
las relaciones como tales, en virtud del hecho de que se
establece una reciprocidad ante actos que permanecian
aislados. El dinero del comprador es la recompensa por
la pérdida de mercancia que tiene el vendedor y ¢l acto
de compra-venta, una auténtica relacion entre ambos.
Finalmente, las relaciones aisladas se conectan entre sf
para formar un sistema de relaciones. El acto de com-
prar y vender es visto como uno mds en una serie o ciclo
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y, como tal, adquiere su significado en términos de su
posicidn en un sistema de actos que, a su vez, determi-
nan un sistema de relaciones entre la gente.

La gran virtud del trabajo de Danziger reside en el hecho de
haber planteado conjuntamente las relaciones de produccion —el
papel del jefe— y las relaciones de intercambio. Ello nos ha permi-
tido, desde el principio, comprender que el problema con el que se
enfrenta el nifio es el de entender un sistema de relaciones. En
este sentido, la descripcidn que nos hace de la secuencia evolutiva
(en funcién de la capacidad progresiva del sujeto para entender la
esencia “‘relacional” de estas nociones} ha constituido un elemen-
to orientador de todos los trabajos posteriores.

Si tenemos en cuenta, sin embargo, la edad de los sujetos en-
trevistados por Danziger (entre 5 v 8 afios) vy las caracteristicas que
definen los Gltimos estadios que é1 describe (comprension de rela-
ciones multiples inferidas a través de hechos indirectos), no parece
probable que estas altimas provengan directamente de sus propias
entrevistas y si mas bien de una dosis considerable de interpre-
tacion.

Un dato importante, que Danziger refleja en su trabajo, es
que los nifios de su estudio parecen estar mds retrasados con res-
pecto a la comprension de las relaciones de produccion. Para él, el
hecho no es sorprendente, pues mientras los nifios tienen abundan-
tes experiencias directas sobre la compra-venta, para los hechos
relativos a las relaciones de produccién, deben recurrir a pruebas
“de segunda mano”, lo que representa una dificultad adicional. En
cualquier caso, para él, las respuestas de los sujetos no responden
simplemente a un problema de maduracién interna, sino que de-
penden de los “materiales intelectuales” que los nifios obtienen de
afuera. De ah{ que comentara la necesidad de repetir este tipo de
trabajos con sujetos cuya experiencia social fuera distinta, pues

“hasta que no dispongamos de tal informacion, no serd
posible decir hasta qué punto los tipos de respuestas ob-
tenidas en este trabajo son simplemente un producto

cultural”.
(Danziger, 1958, pag. 239)
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Vemos entonces como el papel de la experiencia estd ya pre-
sente en las primeras discusiones de este tema. La cuestion de la
informacion, de los “‘materiales intelectuales”, también serad discu-
tida en muchos de los trabajos que siguieron a la propuesta de
Danziger.

El trabajo de J. Delval

La investigacion de Delval et al. (1971) constituye un primer
fruto de los planteamientos de Danziger. Ademds, dado el namero
de temas que estudia, representa e} trabajo de mds envergadura
sobre el tema del funcionamiento econdmico de la sociedad. En el
marco de un ambicioso proyecto sobre la epistemologia genética
de las ciencias sociales, la investigacion de Delval y sus colaborado-
res se planted el estudio de tres grandes temas:

a)} Distribucion del capital.
b) Relaciones de intercambio.
¢} Relaciones de produccion.

A una muestra de 100 sujetos entre S y 14 afios de edad, de
dos medios sociales diferentes {por una parte, clase alta-media bur-
guesia y profesiones liberales, y por otra, clase baja formada por
hijos de obreros, en general no cualificados) y a través de una en-
trevista clinica se le preguntd por temas como, quiénes son los
ricos y los pobres, cudles son sus caracteristicas, como logra la
gente hacerse rica, la importancia del trabajo para conseguir di-
nero, el acto de compra-venta v su significado, la determinacion
del precio de los articulos, la fabricacion de la moneda o ¢l crite-
rio de riqueza de un pafs, en un cuestionario bdsico de 20 pre-
guntas.

No parece necesaria una revision de todos estos temas, que
puede encontrarse, en parte, en Delval (1981). Nos limitaremos a
comentar los aspectos relacionados con las relaciones de intercam-
bio, tema que hemos elegido para el desarrello de nuestro trabajo.
En su_ estudio, Delval et al, (1971) planteaban a los nifios las si-
guientes preguntas:
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(JPor qué tenemos que llevar dinero cuando vamos a
comprar ¢osas a una tienda?

;Qué hace el tendero con el dinero que le damos?
(Puede el tendero cobrar lo que quiera por lo que vende?

En el andlisis de las respuestas, mantienen la existencia de tres
niveles de respuestas de acuerdo con la complejidad. Para los suje-
tos del primer nivel, dar dinero en la tienda constituye un acto ri-
tual que no tiene relacidn con la adquisicidon de mercancias o el
valor de las monedas, pues el comprador da dinero y unas veces le
devuelven mds, menos o nada, independientemente de la cantidad
entregada o del objeto comprado, Por otra parte, el vendedor guar-
da el dinero “‘para el cambio”, que debe dar a otras personas, ¢ ge-
néricamente en la “caja” o en el banco, sin que entiendan que lo
vuelve a utilizar, Se trata de una primacia de lo perceptible sobre
la construccidn intelectual y de una consideracion “normativa’ de
la funcion del dinero. ““El dinero sirve para comprar ... porgue sin
dinero serfa robar ...”".

Un segundo nivel estd constituido por las respuestas que ex-
plican que el vendedor, ademds de para alimentarse él y su familia,
utiliza el dinero para reponer la mercancia, lo que da a entender
que existe una comprensidn, si no completa, al menos relativamen-
te elaborada del proceso de intercambio. No obstante, persiste un
porcentaje considerable de respuestas normativas en cuanto a la
funcidon del dinero, lo que hace pensar a los autores que los nifios,
desde muy pequefios, usan normas concretas y justificaciones mo-
rales de por qué ha de pagarse al tendero, normas que con frecuen-
cia se imponen sobre la propia construccion intelectual que el suje-
to puede realizar.

En el tercer nivel, Delval et al. (1971) clasifican aquellas res-
puestas que hacen referencia a que el vendedor reinvierta parte de
la ganancia para ampliar el negocio, reponer la mercancia, pagar a
sus empleados y mantener a su familia, lo cual parece un claro
ejemplo del caricter integrativo de las distintas fases del desarrollo.
El cuadro que representamos a continuaciéon reproduce los datos
mas significativos de la parte correspondiente a las relaciones de
intercambio. Como puede observarse, a los 12 afios, la mayoria de
los sujetos alcanza el tercer nivel de respuesta, excepto en el tema
de la funcién dei dinero. En este caso, se trata en primer lugar de
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una pregunta muy abstracta, lo que puede originar el elevado
namero de respuestas simplemente tautologicas. Pero también es
posible que se deba al hecho de que las respuestas “morales™ se
aprenden mucho antes de que el sujeto comprenda realmente las
nociones que subyacen a este tema, normas que se imponen sobre
la construccién del propio concepto y retrasan su comprension.

Este ejemplo hubiera encajado perfectamente en 1o que Dan-
ziger definia como estadio relacional, con la salvedad de que Delval
encontrod estas respuestas en los sujetos mayores (13-14 afios),
mientras que, como se recordard, Danziger s6lo habia trabajado con
sujetos de hasta 8 afios. Por lo demas, los otros niveles de respues-
tas vienen a coincidir bdsicamente con los propuestos por Danziger.
Es decir, asistimos a un proceso que va desde las explicaciones ri-
tualistas e inconexas, donde los elementos del “‘rompecabezas”
estdn totalmente aislados entre si, hasta unas explicaciones basadas
en la interconexion de las distintas relaciones v procesos (vende-
dor-comprador-fabricante). Esta descripcidon queda igualmente
patente en la representacién que los nifios se hacen sobre quién
determina el precio de las mercancias. En el primer nivel de res-
puestas, los nifios indicaban que era el vendedor quien libremente
decia el precio de los articulos. En el segundo, sefialaban al fabri-
cante como la persona que determina los precios, aunque hacién-
dolo igualmente teniendo en cuenta tan solo su propia voluntad.
Las respuestas del tercer nivel se caracterizaban porque era el fabri-
cante quien determinaba el precioe, pero teniendo en cuenta el cos-
te de produccion (material mas trabajo); por su parte, el vendedor
afladia su margen de beneficio e incluso el Estado u otros organis-
mos ejercian algin tipo de control sobre los precios.

En el analisis de los datos realizado, se echa en falta sobre
todo una descripcion mds pormencrizada de la progresién evoluti-
va, siendo como es, el estudio que trabaja con el mayor rango de
edades. El hecho de que el trabajo quedara repentinamente deteni-
do nos ha privado de conocer las comparaciones entre los grupos
sociales, asi como de una valoracion conjunta que, sin duda,
hubiera completado la investigacion.

En cualquier caso, el trabajo de Delval ¢t al., que es en mu-
chos aspectos que aqui no hemos tratado absolutamente original,
suponia la consolidacion de los postulados de Danziger, en cuanto
a las ideas generales sobre el desarrollo en el nifio de la representa-
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DESARROLLO DE LAS NOCIONES ESTUDIADAS POR DELVAL ET AL. (1971)
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FUNCION DEL DINERO

EDAD 5-6 7-8 9-10-11 12-13-14
Tautolégicas 100% 75% 70% 40%
Moral + Econémicas 25% 30%

[:condmicas 60%
INTERCAMBIO

EDAD 5-6 7-8 9-10-11 12-13-14

Ritual - 63% 4:%

Compra para el tendero 21% 15%

Reposicién

Reinvierte 35% 85% 100%
PRECIO

EDAD 5-6 7-8 9-10-11 12-13-14
Voluntario 100% 552
Fabricante 45% 90% 100%

cion del mundo econémico, y aportaba ademas la apertura hacia
otros temas afines de! mundo social, que en buena parte han que-
dado desgraciadamente postergados,

El trabajo de G. Jahoda

Probablemente sean G.Jahoda v H. Furth las personas que
més constantemente se han planteado el tema de la representacidén
infantil del mundo sociat. Ha sido H. Furth, del que hablaremos
" mds extensamente después, quien ha acufiado la expresion “‘societal
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relations” para dar a entender que la parcela “social” que estamos
estudiando se refiere a la vida de la comunidad como un conjunto
interrelacionado, con sus instituciones, reglas, costumbres, servi-
cios, productos, papeles (“roles”) y simbolos, algo que los adultos
experimentan como distinto de lo que podriamos llamar la vida
personal o del yo, entendida en s misma o en su relacion con
otros. En este marco, G. Jahoda nos ha brindado ejemplos concre-
tos de coéHmo los nifios perciben las diferencias sociales (Jahoda,
1959), cudles son sus ideas sobre lo que es un pais y sus actitudes
hacia el propio o hacia otros (Jahoda, 1962, 1963a, 1963b, 1964),
como se representan los coriceptos de tiempo € historia o a través
de qué pasos llegan a construir la realidad econdémica en la que es-
tan inmersos (Jahoda, 1979, 1984). Por todo ello, parece sensato
tener especialmente presentes las ideas de unos y de otros.

Tal vez una de las dificultades mads sobresalientes con las que
se encuentra quien se adentra en este mundo del conocimiento so-
cial de los nifios es la Que se deriva de los métodos empleados. Las
entrevistas ¢linicas o cuestionarios nunca dejan del todo satisfecho
al investigador, que vive su limitada capacidad de maniobra cuando
se aplican a nifios muy pequefios v el margen tan amplio de inter-
pretacién que en ocasiones se ve obligado a usar,

No es dificil imaginar que otras situaciones mds “naturales”
(por ejemplo, observaciones directas de los nifios en situaciones
reales de compra-venta) o técnicas mds estandarizadas puedan re-
solver algunos problemas, pero también generar otros nuevos. Por
ello debe ser especialmente destacado cualquier intento para supe-
rar estos obstaculos. En este sentido, el trabajo de Jahoda (1979)
nos aporta dos interesantes cambios metodologicos, que sin embar-
go han servido para corroborar las ideas mds generales que va po-
seiamos, lo que puede entenderse como un indicio de la validez
de éstas, '

El estudio de Jahoda, que esta centrado bdsicamente sobre 1o
que ocurre en las tiendas y realizado con nifios de 6 y 12 afios,
consta de dos partes y un estudio preliminar. En éste se utilizé una
combinacion de dos procedimientos: una entrevista libre y una
técnica que Jahoda bautizé como “‘historias divertidas’’. La técnica
consistia en decirle al nifio que iba a escuchar dos breves historias,
de las cuales una podia ser divertida, y que €l debia decir cudl y
por Qué era divertida. S¢ empezaba con dos historias relativas a
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absurdos fisicos, que eran ficilmente detectables incluso para los
mds pequefios. Después se pasaba a dos historias relacionadas con
las transacciones econdmicas; una persona quiere comprar manza-
nas. En una historia, el vendedor le da las manzanas y recibe cierta
cantidad de dinero, y en la otra, le da las manzanas y le paga tam-
bién al comprador. Los nifios que desconocian por completo los
principios de intercambio, no encontraban nada divertido en nin-
guna de las dos historias, mientras que los mas mayores no duda-
ban en sefialar el “‘error™.

Es evidente, como el propio Jahoda reconocié, que el método
no ofrece ventajas resefiables cuando se usa con nifios mayores,
pero resultd util con los mds pequeiios, y con aquellos cuya “flui-
dez verbal” era baja. También sirvid para mostrar las vagas nocio-
nes que unos y otros tenfan sobre conceptos como la procedencia
de la mercancia, lo que sirvié para planificar mejor la primera par-
te del trabajo. i

En esta primera parte se trataba de comprobar hasta qué pun-
to aquellos nifios que no son capaces de expresar verbalmente un
concepto © relacidén muestran su comprension cuando se les pre-
senta en un “contexto de actuacién™. En esta ocasién, Jahoda
construyd un juego de tiendas, familiar para todos los nifios, y el
tema de investigacion fue el concepto de beneficio, que implica
vender el producto por un precic mds alto que el de compra. El
nifio hacia el papel de vendedor vy los investigadores, de comprador
y vendedor. El comprador se hacia con todos los productos que el
proveedor tenia en su tienda y, en ese momento, el nifio tenia que
reemplazarlos con nuevas mercancias. Para ello, disponia de un
“teléfono™ que le servia para llamar al fabricante, al que debia
preguntar cudnto tendria que pagar por una nueva lista de produc-
tos (como el teléfono era de juguete, el nifio tenia que responderse
a si mismo cudl seria el precio de los nuevos productos); por al-
timo, cuando ¢l proveedor llegaba, el nifio debia pagarle con el
dinero de la tienda. :

Si con el trabajo preliminar, Jahoda obtuvo informacion de
los mds pequefios, este segundo le sirvié para aplicarlo con mucho
mds provecho a los nifios de su muestra, sujetos entre los 6 y 12
afios, procedentes de una zona trabajadora de Glasgow, y en un
porcentaje elevado, hijos de padres desempleados; lo que configura
claramente un grupo de nifios “socialmente desfavorecidos”. Lo
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importante del procedimiento fue que los resultados obtenidos
(tanto los de éste, como los de la “historia divertida’™} eran plena-
mente congruentes con los datos de los trabajos de Danziger
(1959), (y, en este sentido, también con el de Delval et al., 1971)
y Furth (1979), lo que permite, como deciamos antes, pensar en
una validez de tales ideas. En cualquier caso, Jahoda complementé
el trabajo con una entrevista clinica sobre los temas relativos a la
compra-venta en la tienda y sobre si el dependiente o el duefio de
la tienda estin realizando un trabajo. :

De la interpretacion de los datos de Jahoda, tal vez lo mas
resefiable sea su conceptualizacion de la tarea, tal y como hiciera
Danziger, no como la de adquisicion o aprendizaje del concepto de
dinero, sino como la comprension del funcionamiento de los siste-
mas que se establecen alrededor de los aspectos econémicos, En
efecto y aunque a primera vista (se entiende que para un adulto)
lo que ocurre en la tienda es algo bien sencillo, en realidad supone
la consolidacién de varios sistemas relacionados. El primero es el
que gira en torno a la relacion de intercambio; el comprador entre-
ga un dinero a cambio de ]a mercancia que le entrega el vendedor,
dinero que éste utiliza para obtener del fabricante nuevos produc-
tos. Pero al mismo tiempo, el vendedor y sus empleados estdn rea-
lizando un {rabajo del que van a obtener el dinero necesario para
satisfacer sus necesidades. Para poder compaginar ambas activida-
des, el vendedor debe aumentar el precio de costo de los articulos,
obteniendo asi un “beneficio” que l¢ permite afrontar el pago de
su trabajo e incluso ahorrar o invertir con vista a la ampliacion del
negocio.,

El principio de ganancia es, entonces, ¢l eje a través del cual
se articulan las relaciones de intercambio (dinero-trabajo). Si tene-
mas en cuenta, ademds, que el poder dentro de la tienda estd des-
igualmente distribuido, estamos frente a otro sistema de relaciones
dentro de aquella aparentemente sencilla estructura de ““la tienda™.

Precisamente la idea mis importante que aporta Jahoda, con
respecto a la descripcion del proceso de compra-venta, es la de ga-
nancia, entendida como el mecanismo que permite articular las
relaciones de intercambio entre sf y con las relaciones de produc-
cion. Este hecho, que si habia sido tenido en cuenta por Danziger
{1958) y Delval et al. (1971), no habia sido comentado en sus des-
cripciones, sirve para comprender con mayor precision la progre-
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sion en el desarrollo de las relaciones de intercambio. Y asi, cuan-
do explica sus resultados, para él, existen tres niveles de respuesta:

a)  En un primer momento, se puede observar como el suje-
to no comprende ninguno de los sistemas, tratindose de
actos rituales sin ningan otro propdsito.

b) En un segundo nivel, los nifios comienzan a comprender
las relaciones de intercambio, en el sentido de que los-de
la tienda tienen que pagar por los productos que reciban
de la fibrica, al igual que los compradores pagan al de la
tienda por lo que se llevan,

¢) En un tercer nivel, que Jahoda coloca a partir de los 10
afios, la comprension del mecanismo de beneficio sirve
para conectar ambos sistemas y permite una compren-
sién global del significado y alcance de las transacciones
de compra-venta.

El trabajo de Jahoda (1979) representa una inflexién impor-
tante dentro de los estudios sobre relaciones econdmicas. En pri-
mer lugar, porque intenta ensayar otros métodos para evaluar el
nivel de comprension del sujeto. Esos métodos, aplicados sobre
todo a sujetos de medios desfavorecidos, cuya capacidad de expre-
sién verbal es muy limitada, han resuelto ser especialmente 1tiles
y han puesto de manifiesto un desarrollo conceptual, que muy
probablemente hubiera quedado oculto de haber usado tinicamen-
te entrevistas verbales. En este sentido, se trata también de un tra-
bajo que intenta explorar de alguna forma la relacion entre el tipo
de experiencia social, que presumiblemente puedan tener estos
nifios, y su nivel de comprensiéon. Por iiitimo, al poner de manifies-
to el papel que juega el mecanismo de la ganancia en las relaciones
de intercambio, ha servido para concretar el proceso y entender
mejor los cambios evolutivos gue se producen en éste.

En la discusion de sus resultados, Jahoda plantea igualmente
tres cuestiones muy importantes. Por un lado, el papel que puede
jugar “la informacién™ que el sujeto maneja, a la hora de explicar
los posibles “errores’ en la conceptualizacion del proceso de com-
pra-venta. Por otro, el tema de la relacién entre conceptos sociales
v no sociales y, por ultimo, el tema de la equilibracidon como meca-
nismo explicativo de los progresos.
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En un momento determinado, plantea que algunos *‘errores’™
en las contestaciones de los nifios reflejan hechos muy significati-
vos del medio social en el cual viven los nifios. En este sentido, co-
menta el hecho de como algunos nifios, cuando tienen que explicar
de donde obtiene el tendero dinero para sus compras, recurren a
fuentes externas al proceso de compra-venta. En la medida en que
los servicios sociales eran la mayor fuente de ingresos para mu-
chas de las familias del drea, no era descabellado pensar que los
nifios asumian este hecho y lo aplicaban al funcionamiento de la
tienda. ‘

Este hecho, que en cualquier caso también habia sido comen-
tado en el trabajo de Delval et al. (1971} (lo que de alguna forma
nos dice que no es solamente un problema de “informacion™), sir-
ve para poner de manifiesto que el sujeto usa los materiales que
tiene a su disposicidn v que a partir de ellos construye progresiva-
mente su nocion. Para ello es necesario, en efecto, que el sujeto
disponga de una minima informacién.

Pensemos por un momento, como hace Jahoda, en aquella
tarea en la que Piaget e Inhelder (1951) introducen un imdn en
una ruleta, de modo que pueden detener el giro de 1a bola seghn su
interés. Es evidente que para los sujetos que nunca hayan oido ha-
blar de un imdn lo que pasa con esta ruleta puede permanecer in-
explicable por mucho tiempo, en la medida en que esa informa-
cion es esencial. Para él, este principio es igualmente aplicable en ia
esfera social y en la no social y, en este sentido, defiende que exis-
te una semejanza bdsica cuando se comparan los procesos de com-
prension de. sistemas fisicos y los procesos de comprension de
sisternas sociales, semejanza que se disipa mucho mds cuando lo
que comparamos son los procesos de comprension de objetos fisi-
cos con los procesos de comprension de objetos sociales.

En Gltimo término, Jahoda defiende que existe una semejan-
za bdsica en los procesos de cognicidn social y no social, desde el
momento en el que recurre también al principio de la equilibraciéon
para explicar la transicidon de un nivel de respuesta a otro. Para
Jahoda, es la propia situacion de entrevista la que en esta ocasidon
proporciona la oportunidad de resolver el conflicto que se le pre-
senta al sujeto cuando tiene que explicar los dos conjuntos de rela-
ciones implicados en la tienda. El hecho de que el experimentador
lleve la atencion del sujeto sobre los elementos relevantes de la
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nocidn contribuye a que algunos sujetos reestructuren su punto de
vista previo. :

Por Gltimo, es importante sefialar cdmo Jahoda (1979) vuelve
a insistir sobre la misma necesidad que expresara Danziger:

“Es necesario estudiar en qué medida los conceptos que
construyen sobre los sistemas sociales estdn en funcion
del conocimiento v de las experiencias sociales de los
sujetos.”’

(Jahoda, 1979, pdg. 126)

En un trabajo reciente, Jahoda (1984) se ha interesado por
estudiar lo que globalmente podriamos llamar “‘el pensamiento
formal en la esfera socioecondmica”. En esta ocasion, Jahoda con-
sidera que seria necesario distinguir, con relacidon al mundo econd-
mico, entre la comprension de sistemas claros y concretos, que
requieren principios que no se diferencian de los necesarios para
comprender el mundo fisico, y entre una “enmarafiada®™ red de
aspectos complejos de la vida socioecondmica, que van mucho mads
alld del funcionamiento de cualquier subsistema particular, Para él,
el primer sistema es el que se puede investigar, tomando como
punto de partida lo que ocurre en las tiendas (Jahoda, 1979). Para
estudiar el segundo, Jahoda (1984) ha planteado a una serie de
sujetos preguntas sobre las posibles consecuencias de abordar todo
tipo de anuncios y de cerrar todas las escuelas permanentemente,
Para él, estas tareas, que requieren la consideracion de posibilida-
des tedricas o ideales, guardan estrecha relacidn con las caracte-
risticas que definen el pensamiento formal (Piaget e Inhelder,
1955).

En este trabajo, la muestra de sujetos estaba formada por 96
nifigs, entre 11 y 15 aflos, de dos medios socioecondmicos diferen-
tes (clase media, clase trabajadora), y a los cuales se les plantearon
seis temas distintos: tienda, anuncios, banco, cotrelaciones, escuelas
y permutaciones. Las tareas sobre correlaciones y permutaciones
{(Neimark, 1975) fueron incluidas para intentar establecer una
comparacion entre cada uno de los dos tipos de razonamiento so-
cial y sus “*homélogos™ ldégico-matemadticos. Las tareas sobre aboli-
cidn de los anuncios y las escuelas permitian, por una parte, cono-
cer como piensan los sujetos sobre los procesos econdémicos que
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subyacen en estas cuestiones, sin el temor de encontrarse con res-
puestas “escolares”. Pero sobre todo, permitia apreciar como re-
solvian los sujetos los problemas derivados de eliminar dos de los
pilares bisicos de nuestra moderna sociedad industrial, lo que su-
pone tener una minima comprension de las interconexiones entre
fos sistemas econdémicos v sociales. Para Jahoda (1984), estas ta-
reas permitian medir precisamente esta comprension.

Todos los sujetos fueron entrevistados individualmente y el
procedimiento consistia en invitar a los sujetos a pensar qué pasa-
rfa si una ley aboliera, por ejemplo, todo tipo de anuncios en la
TV, la radio, los periédicos, las calles, etc. Las preguntas giraban
en torno a ¢émo influiria esa decisidn en los precios de las tiendas.
Con respecto al tema de la abolicidn de la escuela, la pregunta base
era: ,qué pasaria con el pafs si esto ocurriera? En el primer caso,
las respuestas de los sujetos se agruparon en cuatro categorias:
ideas ingenuas sobre los precios, comprensidon parcial de los facto-
res qUe influyen sobre ios precios, comprension de la complejidad
del tema, irrelevantes. Con relacion a las cuestiones de la escuela,
s¢ ¢stablecieron también cuatro categorias principales: no mencio-
nan consecuencias econémicas; mencionan algunas consecuencias
aisladas; conexion de algunas cadenas de consecuencias, pero sin
llegar a enfrentarse al “colapso’” final; conexién de cadenas de con-
secuencias de colapso final.

Tras un complejo andlisis de “clusters™, teniendo en cuenta
los resultados de todas las tareas, Jahoda (1984) concluye con la
misma idea que en su trabajo anterior (Jahoda, 1979):

“Al menos tentativamente, se puede concluir que loy
procesos del desarrollo implicados en el pensamiento
social no son fundamentalmente distintos de los que se
aplican a las esferas cientifica y logico-matémdtica, que

han sido mds frecuentemente estudiadas.”
: (Jahoda, 1984, pag. 185)
Nosotros no pensamos que el camino de los estudios correla-
cionales sea el mis apropiado para estudiar las relaciones entre los
procesgs cognitivos social y no social. Parece sensato pensar que
no pueden existir procesos “radicalmente’ diferentes, pero tam-
bién es verdad que las semejanzas a un nivel global pueden ocultar
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las diferencias concretas en el desarrollo de cada una de estas dreas.
En este sentido, parece mucho mds plausible preguntarse, como
hace Jahoda (1984) por gjemplo, qué ocurre con nuestra compren-
sion del funcionamiento econémice de la sociedad. Los datos de
su estudio reflejan que incluso los sujetos mayores (15 afios) no
tienen plenamente desarrollada una imagen de la red de interrela-
ciones que supone este complejo mundo en el que vivimos:

“(Se produciria el cambio al final de la adolescencia?
¢Tal vez con la entrada en el mundo del trabajo? o ;jla
mayoria de la gente se convierte én ciudadanos, tenien-
do solamente un conocimiento rudimentario del fun-
cionamiento sociceconémico de las instituciones?”’
(Jahoda, 1984, pig. 186)

Las respuestas que en un futuro puedan ir dando a estas pre-
guntas, sin duda, ayudardn a comprender mejor el desarrollo de la
cognicion social.

El trabajo de H. Furth

8i de G. Jahoda podria decirse que ha intentado abarcar dis-
tintos aspectos de esa representacién infantil del mundo social que
ahora nos interesa, de H. Furth deberia afirmarse que su esfuerzo
s¢ ha concentrado en profundizar sobre esa representacion y en
intentar ofrecernos las caracteristicas mas relevantes de ese proce-
so a través del cual los nifios Hlegan a comprender ese mundo de
instituciones, reglas y simbolos en el que viven (Furth, 1976,
1978ay 1978b 1979, 1980).

En esta tarea siempre ha estado convencido de que las dos
dreas claves para -comprender el desarrollo temprano del pensa-
miento “societal” han sido la del uso del dinero.y la de la distin-
cion entre las relaciones personales vy las relaciones sociales (*so-
cietal”) —cuando el conductor de autobuses se va a casa, ;sigue
siendo conductor de autobs?— y aunque se ha preocupado de
proporcionarnos un buen nimero de imdgenes infantiles sobre
otras experiencias distintas a ésas, a la hora de describir los distin-
tos estadios o categorias de respuestas siempre ha usado, como
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elemento bdsico, la comprension del uso del dinero en las tiendas.
Esta “constancia temdtica’ nos permite concentrar nuestro analisis
bisicamente sobre el altimo trabajo (Furth, 1980), el cual repre-
senta en gran medida una recapitulacién de los anteriores y una
sintesis de sus principales ideas sobre “‘el mundo de los gue estin
creciendo”, como 8l decia.

En este trabajo, como en todos los anteriores, Furth ha usado
el método clinico para entrevistar a 195 nifios de tres poblaciones
distintas, cuya procedencia sociologica es muy variable {granjeros,
obreros, profesionales de grade medio y profesionales liberales), y
preguntarles por temas relativos a: los roles sociales (como se ad-
quieren, qué hacen, quién les paga, ...}, el dinero y las tiendas (si
todos los trabajos se pagan, qué pasa eh las tiendas, qué pasa en el
banco, ...), @ fa escuelz (su historia, quién paga a los profesores,
qué pasaria si no hubiera escuelas, ...), sobre el Gobierno y la so-
ciedad, y sobre algunos.temas personales y de la casa (por qué se
encienden las luces de la casa, como sabe todas esas cosas, ...).

El trabajo permite conocer no sdlo las ideas de los nifios con
respecto a lo que ocurre en la tienda, sino también otros aspectos
del funcionamiento econdmico de la sociedad, Por ejemplo, Furth
pregunta como obtienen dinero las personas que desempefian un
determinado papel, como el médico, el conductor del autobis.
También, si se pagan todos los trabajos y por qué no se paga en-
tonces el trabajo de las madres, qué pasa en los bancos, de donde
saca dinero el Gobierno para su labor.

En el aspecto concreto de la tienda, las preguntas bisicas son:

e  ;Dedoénde obtiene las mercancias el tendero?

JEl tendero tiene que pagar por ellas? ;Con qué
dinero? :

¢ Qué pasa cuando ti vas a la tienda?

¢ Cudndo te devuelven dinero? ;Por qué?

¢ Qué pasa con el dinero que guardan en la caja?
;De donde el duefio de la tienda saca dinero para
sus cosas?

(Furth, 1976, pags. 17-18)

En el andlisis de las respuestas de los sujetos, Furth aprecia la
existencia de 7 subestadios. En el subestadio primero, €1 cambio es
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fa forma que tiene el comprador de obtener dinero, al tiempo que
el resto de las relaciones implicadas permanece completamente
incomprendido. En el subestadio segundo, una vez que se com-
prende la funcién del cambio y que no es un pago, el sujeto entien-
de que el dinero de la tienda estd a la libre disposicion del tendero
v que ¢ste lo suele usar para hacer caridad o para otras cosas, al
tiempo que tampoco tiene que pagar por las mercancias. En el sub-
estadio tercero, el sujeto comprende ya que es necesario pagar por
las mercancias, tanto el comprador como el tendero. Pero ambas
relaciones no estin propiamente conectadas; el dinero que usa el
tendero para pagar la mercancia no es exactamente el que recibe
del comprador, sino normalmente de una fuente externa. En el
cuarto subestadio, Furth mantiene que los nifios describen al Go-
bierno precisamente como el proveedor del dinero necesario para
obtener las mercancias, S6lo en el subestadio quinto, el nifio co-
mienza a relacionar, en un conjunto, el dinero que el tendero recibe
del comprador con lo que aquél necesita para pagar en la fabrica,
aunque permanecen muchos puntos sin comprender, sobre todo,
los relacionados con el dinero necesario para pagar a los dependien-
tes y al duefio. Esa confusion se mantiene, sobre todo, en lossubes-
tadios sexto y séptimo y, s6lo en el subestadio octavo, con la
comprension de la necesidad de subir el precio de venta, el sujeto
completa su comprension del proceso.

Desde el momento en el que varios de estos subestadios res-
portden al mismo esquematismo logico, Furth redujo los ocho sub-
estadios a cuatro estadios, que han servido como criterio especifico
a la hora de describir, no solo la comprension del funcionamiento
econdmico, sino, en general, la evoluciéon de la comprension infan-
til del mundo social:

Primer Estadio: Elaboraciones personalistas y ausencia
de un sistema interpretativo

El dinero estd a la libre disposicion de todos y las transaccio-
nes monetarias son un simple intercambio de dinero, sin un signifi-
cado preciso y algo mas propio de un ritual. El cambio recibido
después de haber pagado por los productos se considera como una
fuente primaria de obtener dinero.
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Segundo Estadio: Comprensién de las funciones soczales
{ “societal”’) de primer orden

Hay una primera comprension de la funcién basica del dinero
como intercambio, que se manifiesta en ¢l hecho de que hay que
pagar dinero por las mercancias que se compran, comprendiendo
en ello la dindmica del cambio. Pero todavia no se entiende lo que
sucede con el dinero que se le paga al vendedor ni se relaciona la
compra de mercancias, que éste hace, con ¢l dinero que recibe de
los clientes.

Tercer Estadio: Sistemas parciales en conflicto

Los nifios construyen sistemas parciales a través de los cuales
pueden interpretar hechos que estdn mds alld de las observaciones
de primer orden, pero los sistemas son todavia incompletos y, por
tanto, conducen invariablemente a conflictos cognitivos de los cua-
les los nifios pueden ser més 0 menos conscientes. El nifio entiende
que el tendero tiene que comprar las mercancias con el dinero que
le dan los clientes, pero no comprende todavia la nocion de bene-
ficio.

Cuarto Estadio: Un marco sistemdtico concreto

Los nifios comprenden que el vendedor compra por menos y
vende por mds, con lo que obtiene dinero, no sélo para reponer la
mercancia, sino también para pagar sus necesidades personales. El
mecanismo bdsico de las transacciones monetarias e3td comprendi-
do y se puede pasar de la posesion personal del dinero a su uso
social y viceversa.

En ¢l andlisis de Furth (1979, 1980), encontramos de nuevo
las mismas lineas bdsicas de interpretacidon que habfamos descrito
en los anteriores trabajos v, al igual que hiciera Jahoda, considera
el concepto de ganancia como el elemento clave que el sujeto debe
llegar a descubrir para comprender el funcionamiento de las rela-
ciones de intercambio. En el trabajo de 1979 (Furth, 1979} pre-
cisamente, utiliza sobre todo ¢l criterio de la comprensidn de la
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ganancia para describir las respuestas de 122 nifios a una entrevista
similar a la que estamos comentando.

Por lo que respecta a las comparaciones entre los niveles de
respuesta de los sujetos de las distintas poblaciones, Furth no en-
cuentra diferencias estadisticas significativas.

El hecho de que exista una similitud bdsica entre las respues-
tas de sujetos de grupos sociales en principio diferentes, en alguna
medida, apoya la idea de que ¢l conocimiento no es una mera co-
pia de la realidad o algo que pueda ser simplemente enseflado. La
existencia de unos modelos sociailes, con ser necesarios, no son
condicion suficiente para que se produzca el desarrolio.

Sin embargo, queda el papel que puede jugar la diferente in-
formacidbn que puedan tener los sujetos en el desarrollo de estas
nociones, un tema que requiere algo mas que la simple utilizaciéon
de muestras sociologicamente diferentes.

Por otra parte, Furth no encuentra diferencias entre sexos,
entre los 5 y los 9 afios, con respecto a la comprension de las nocio-
nes estudiadas, pero si entre los grupos de edad de 10 y 11 afios.
En éstos, la proporcidon de chicos es significativamente superior.
Debido al reducido niimero de chicos y chicas en cada grupo de
edad, los comentarios de Furth son muy cautelosos v aboga por la
necesidad de ampliar con otros estudios estas comparaciones, antes
de especular sobre el posible significado de estas diferencias entre
S£X08.

La interpretacion conjunta de estos datos y los procedentes
de los otros temas sociales le permite a Furth describir, de forma
mas global, como es, a los ojos de los nifios de 5-6 afios, el mundo
social ““de ahf fuera™. Para él, esa representacion tiene 12 caracte-
risticas: :

“I. Indiferenciado: Todas las personas y roles sociales
son substancialmente similares; las funciones y roles
personales o sociales estdn confundidos.

2. Voluntarismo: Los hechos sociales ocurren de
acuerdo con los deseos personales del individuo.

3. Dirigido por reglas: Los hechos ocurren de acuerdo
con reglas conocidas; no se reconocen ni el azar
ni la contingencia.
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4. Libre de conflictos: Una atmosfera como de cuento
de hadas, en el sentido de que todo es racionalmen-
te perfecto y que la felicidad personal prevalece
por encima de todo, con una casi milagrosa concor-
dancia entre las necesidades personales y sociales.

5. Ahistoricos: Los hechos son estdticos en su confi-
guracion presente.

6. Superficiales. Los hechos se identifican en los as-
pectos superficiales de los ejemplos particulares.

7. Egotipicos: La experiencia personal es el principal
criterio de pensamiento del nifio.

8. El dinero es personal y concreto: Es algo sujeto al
deseo personal.

9. El dinero es un ritual: Su intercambio no cumple
ninguna funcion social.

10. El dinero estd disponible libremente: Es accesible
al igual que cualquier otra necesidad como el aire o
la comida.

11. Eldinero se produce como cualquier otro producto.

12 El gobierno v la comunidad no tienen ningun signi-
ficado en absoluto,”

(Furth, 1979, pdgs. 6y 7)

Para Furth, lo importante de esta caracterizacion es que nos
muestra a un sujeto que no simplemente repite lo que ha cido a
los adultos, sino que aplica su estructura mental a la tarea de dar
sentido a sus experiencias sociales. En esta 1inea, Furth es un dedi-
cado defensor “del modelo™ constructivista piagetiano, lo que
supone, en primer lugar y desde la perspectiva que estamos consi-
derando, que

“la socializacion infantil no puede ser vista como el im-
pacto de un sistema social dado sobre la mente o la con-
ducta del nifio, sino como la construccién de su mundo
social®’.

(Furth, 1978, pag. 239)

El planteamiento bdsico de Furth y, en este sentido, una de
sus aportaciones mas significativas, es el siguiente: si la represen-
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tacton infantil del mundo social es diferente de la de los adultos, y
no simplemente en el sentido de saber menos, ésa serd una prime-
ra clave para empezar a pensar que las ideas de los nifios no son
aprendidas de los modelos adultos; si al analizar esa representacion
infantil somos capaces de descubrir que se producen cambios cuali-
tativos a medida que los nifios van creciendo, en el sentido de una
organizacion interna cada vez mejor “‘adaptada” a la realidad, en-
tonces estamos en disposicion de afirmar que esa representacion
social estd siendo construida por el nifio.

De ahi en adelante, Furth *“traduce” el modelo piagetiano y lo
aplica al dominio del conocimiento social, convencido como estd
de que la comprension del mundo social no difiere bdsicamente de
la comprensién del mundo fisico. Para él, como sefialibamos en su
momento, una experiencia evolutiva en la esfera de lo social no es
diferente de una experiencia evolutiva en la esfera fisica, desde el
momento en el que ambas son el resultado de un sujeto que com-
para, relaciona e interpreta los hechos y que, como resultado de
ello, progresa en su comprensiéon. Esta idea es la que le hace tam-
bién pensar que deberia ser posible establecer niveles evolutivos
andlogos a los estadios postulados por Piaget en relacion con el
mundo fisico y, en definitiva, que existe un paralelismo entre la
cognicién social vy la cognicidn no social.

Al mismo tiempo, sin embargo, reconoce que psicoldgica y
concretamente existen diferencias entre el mundo fisico y el mun-
do social, desde el momento en el que las relaciones sociales y las
instifuciones reflejan, de modo mucho menos consistente, una es-
tructura logica subyacente. Por otra parte,

“los objetos fisicos tienen un impacto mayor sobre nues-
tras capacidades cognitivas y llegan a ser hechos observa-
bles antes y mds fédcilmente que los papeles sociales o las
instituciones... Inevitablemente, ademds, las relaciones y
las instituciones sociales tienen un grado de afecto, ar-
bitrariedad, historia y valores extraldgicos, que estin

.ausentes en los objetos fisicos”.
' (Furth et al., 1976, pigs. 369-370)

Sin embargo v a pesar de considerar estas diferencias, Furth
no analiza su posible impacto sobre los procesos de construccion
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de las nociones sociales y se limita a mantener los mismos postula-
dos generales que explican la cognicidon no social.

En cualquier caso, lo que si ha posibilitado el trabajo de
Furth es que los investigadores comiencen a preguntarse no sola-
mente sobre cudl es el tipo de representacién que los nifios se ha-
cen del mundo social, sino cémo se desarrolla ésta. En efecto,
¢l mismo reconoce que era dificil pensar como adentrarnos en la
tarea de explicar los mecanismos funcionales de! desarrollo del
pensamiento social, sin tener una minima caracterizacién y organi-
zacion de qué era lo que decian los nifios sobre ese mundo social
complejo v variado en el que estaban inmersos. De ahf que el pro-
pio Furth (1978), con ocasién de sus primeras aproximaciones al
tema, dijera

“que la pregunta del como era prematyra hasta que no
estuviera suficientemente aclarada la pregunta del qué”.
(Furth, 1978, pag. 232)

En los ultimos trabajos, Furth (1979, 1980), como ya hemos
visto, de nuevo insiste y profundiza en el detalle de la descripcion
de cudl es la secuencia evolutiva que sigue al proceso de representa-
cidn del mundo social, pero también empieza a preguntarse sobre
los elementos que explican dicho proceso.

Para ello recurre, al igual que hiciera Jahoda (1979), al princi-
pio piagetiano de la equilibracion como proceso que regula las
interacciones de un sujeto que intenta adaptar “‘los objetos” a sus
esquemas de accidon o pensamiento y, como €1, recoge varias expe-
riencias de interaccion entre el experimentador y el nifio para
ejemplificar el proceso de equilibracién., Para Furth, son precisa-
mente en esas situaciones de interaccidon con un adulto que se
toma en serio sus puntos de vista donde el nifio descubre su pro-
pio descontento con respecto a sus opiniones previas y donde
encuentra la oportunidad de reestructurar su conocimiento:

“En estas ocasiones, el proceso de equilibracion es parti-
cularmente activo en el nifio. En respuesta a un desequi-
librio interno, alcanza un nuevo equilibrio. La base social
de estas ocasiones es inminentemente deseable para las
experiencias evolutivas... El adulto y el nifio parecen
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dos compaiieros - trabajando juntos sobre un problema
comtin.”’ _
(Furth, 1976, pags. 91-92)

En definitiva, lo que hace Furth con estas palabras es volver a
Hamar la atencidn sobre la importancia de los factores sociales,
en este caso, de la interaccién, en la explicacidén de los procesos
de desarrollo. Se trata de comprender conceptos sociales o no so-
ciales; nuestro conocimiento no es el producto de un sujeto aislado,
sino el resultado de un proceso mediatizado socialmente.

;Cudles son las ideas mds importantes de estos trabajos? En
primer lugar, hemos visto como todos los trabajos coinciden en se-
fialar que las ideas infantiles al respecto, expresadas a través de
entrevistas o de otros métodos, son absolutamente originales en ¢l
sentido de que no pueden ser reducidas a cosas que ellos “han oido
a los adultos”. Mds bien corresponden a un proceso continuo de
construcciéon, en el que los nifios exploran, originan, relacionan y
prueban sus teorias sobre la sociedad “de ahi fuera™ en el trans-
curso de sus experiencias sociales. Desde el trabajo de Danziger
hasta los Giltimos de Furth o Jahoda, todos han seftalado también
que este proceso es gradual v que en él podemos distinguir varios
niveles, etapas o estadios. Segiin los nifios van creciendo, ¢l sistema
econdmico es basicamente un sistema de relaciones que no son
directamente observables, lo que obliga al sujeto a “una construc-
¢idon’ que va mds alld de lo meramente perceptible. En este sentido,
todos los trabajos han coincidido en sefialar, al menos, tres niveles
diferentes. En un primer momento (5-6 afios), priman precisamente
los aspectos externos de los procesos de intercambio y los actos
en torno a etlos son un ritual guiado per normas morales que dicen
lo que se debe o no hacer. En un segundo momento (7-10 afios),
los sujetos empiezan a descubrir parte de las relaciones que confi-
guran las transacciones econdmicas, pero esos “‘subsistemas” per-
manecen inconexos entre si. Fl dinero del comprador se da a cambio
de la mercancia al igual que el vendedor paga al fabricante, pero
ambos procesos no estan relacionados. Por ultimo, con el inicio de
las operaciones formales (11 aflos en adelante), los nifios empiezan
a relacionar en un todo coherente todos los elementos del sistema
(relaciones de produccién-relaciones de intercambio), de tal forma
que unos implican a otros y ninguno se puede entender sin el con-
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curso de los demds. Es importante seflalar que en absoluto se trata
de un proceso que termina aqui. La comprensién de que la gente
paga por los productos en la tienda, pero que tambi€n ellos reciben
dinero por su trabajo, son hechos unidos a las experiencias cotidia-
nas de los nifios: comprar en las tiendas, los comentarios de los
padres, sus juegos de intercambio. Es decir, que hos movemos en
un rango de actividades que pueden ser comprendidas desde las
operaciones concretas (Jahoda, 1979; Furth, 1979, 1980).

La comprension del concepto de ganancia tal vez represente
el limite entre lo que puede entenderse desde las operaciones con-
cretas v lo gue precisa al menos un cierto tipo de pensamiento for-
mal. Quienes han trabajado con sujetos mayores (Delval et al.,
1971) han podido comprobar, sin embargo, que la explicacién que
éstos hacen del funcionamiento econdmico de la tienda, como un
sistema complejo de interrelaciones, solo se explica desde un pen-
samiento formal m4s o menos consolidado (Jahoda, 1984).

Mais alld de algunas otras cuestiones concretas, la 0iltima coin-
cidencia que nos parece importante sefialar es la del papel atribui-
do “‘a la experiencia”. Todos somos conscientes de que, al hablar
de estadios en el desarrollo intelectual, éstos se han asociade no
pocas veces con estadios en el desarrolle biologico y bdsicamente
con la idea de sucesiones programadas hereditariamente y sujetas a
un proceso interno de maduracién, independientemente de las
experiencias del sujeto. Lo cierto es, sin embargo, que nuestra inte-
ligencia se caracteriza genéticamente por su capacidad. para enfren-
tarse con un niamero ilimitado de experiencias. Como resultado de
las interacciones del sujeto con su medio, éste no s6lo aprende las
caracterfsticas del mundo que le rodea, sino que también progre-
sa en la construccion de su propio sistema intelectual, Por lo tanto,
los estadios reflejan la regularidad de un proceso psicolégico, no
biolégico, basado en el hecho de un sujeto activo que analiza sus
experiencias.

En este sentido, desde los trabajos piagetianos, tenfamos una
descripcidon del impacto sobre el desarrollo cognitivo de la ex-
periencia del sujeto con los objetos y del proceso de equilibra-
cion (equilibrio-perturbacion-conflicto-regulaciéon-nuevo equilibrio)
como motor del desarrollo. Una descripcidn de la representaciéon
infantil del mundo social que partiera de postulados constructivis-
tas deberia afrontar igualmente la problematica del papel de “la



EL MUNDO ADULTO EN LA MENTE DE LOS NINOS 49

experiencia” con los objetos sociales sobre el desarrollo de la cog-
nicion social. Desgraciadamente han sido muy pocos los trabajos
que han abordado explicitamente esta cuestion.

En el contexto de los trabajos que hemos analizado, han sido
los de Jahoda (1979) y los de Furth (1979, 1980) los que al me-
nos han planteado estas cuestiones. En ambos, concurren dos coin-
cidencias dignas de destacar. En primer lugar, ninguno de los dos
duda en recurrir al principio piagetiano de equilibracién para expli-
car como se produce el progreso. Pero el principio de la equilibra-
¢idn es sobre todo un modelo v, como tal, goza de una indudable
capacidad explicativa en un sentido amplio, pero que, por la misma
razdén, deja sin precisar la dindmica de las situaciones concretas. Lo
mismo podriamos decir de principios como los de asimilacién o
acomodacion, por ejemplo, cuyo verdadero valor reside en su capa-
cidad para generar paradigmas explicativos que sean capaces de
inducir procesos cuyas descripciones concuerden con estas ideas
generales. Es en este sentido, podriamos decir, que las explicacio-
nes de Furth y Jahoda de cémo funciona el proceso de la equili-
bracion en el proceso de la cognicidon eran “modélicas”, pues sobre
todo eran las descripciones desde el autor de lo que deberfa estar
pasando. No obstante, es curioso sefialar como los autores vuelven
a coincidir en ejemplos de situaciones concretas que se supone
ponen en funcionamiento.la equilibracion. En los dos casos men-
cionan coémo es la propia situacién de la entrevista la que estimula
a ciertos sujetos a reestructurar su punto de vista como resulta-
do del conflicto que ésta genera. La interaccidn con un entrevis-
tador que se toma muy en serio las ideas de los nifios v que con
sus preguntas esti resaltando los elementos importantes del pro-
ceso —quién paga al tendero, qué hace el tendero con el dinero
que le dan— es el momento propicio para que los nifios que estin
en un nivel apropiado unan los distintos elementos de informa-
cidén, que hasta ese momento estaban aistados, y avancen asf en su
comprension del problema. Es importante destacar que Jahoda
(1979) menciona que en la tarea del juego de tiendas no se pro-
duce ninguna de estas experiencias que terminan con el *jAjd,
lo entendi!”. En la situacion del “‘rol playing”, el sujeto tiene opor-
tunidad de repetirse una y otra vez sus propias ideas, pero no
de interactuar con nadie, pues el experimentador simplemen-
te observa y no hace ningin comentario de las ideas del nifio,
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restando as{ las oportunidades que la entrevista ofrece para pro-
gresar.

De buena parte de los trabajos que hemos revisado, cabria
decir, como sefiala Damon (1981), que nos ha servido para conocer
el aparato conceptual y organizativo desde el cual el sujeto categori-
za,interpreta y ordena el mundo social en el cual ha nacido. Lo que
podriamos llamar en un sentido amplio “el modeio estructural”,

Sabemos, por lo tanto, gqué conocen 10s sujetos y cémo se or-
ganiza este conocimiento a lo largo del desarrollo, con respecto a
todas esas parcelas de la realidad social que antes menciondbamos,
Pero, al mismo tiempo, hemos pedide comprobar que las pregun-
tas relativas al “‘como™, es decir, a qué procesos y mecanismos lle-
van alsujetoa construir ese mundo social, apenas han sido tratadas.

Desde hace apenas una década, sin embargo, este panorama
esti cambiando de forma espectacular. El creciente interés por es-
tudiar precisamente cémo se desarrolla la cognicion social esta
llevando a muchos investigadores a comprender que ello no es po-
sible sin tener en cuenta el entramado social en el que se desarrolla
todo nuestro conocimiento, sea social o no social.

El mundo social, que hemos visto ejemplificado en los traba-
bajos sobre las relaciones econdmicas, era algo estatico que el suje-
to debia llegar a comprender, pero que no establecia un intercam-
_ bio mutue con el sujeto conocedor. Por el contrario, como seflala
Marchesi (1984), 1a realidad del desarrollo socio-cognitivo es muy
distinta:

“El nifio conoce el mundo social a través de las relacio-
nes e interacciones que va estableciendo con distintas
personas, grupos y realidades humanas.”’

{Marchesi, 1984, pag. 324)

Las referencias de Danziger (1958) o Jahoda (1979), al tener
en cuenta el contexto social en el cual se desarrolla el sujeto, de
alguna forma nos estaban indicando este mismo hecho.

Desde hace algunos afios, los trabajos sobre “social cognition™
albergan no sélo estudios que tienen que ver con el desarrollo del
“canocimiento social”’, sino también, como sefiala Bearison
(1982), trabajos que plantean el problema “‘del desarrollo social
del conocimiento™.
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Para Flavell (1981), por ejemplo, incluiria estudiar toda acti-
vidad intelectual cuyo propdsito es pensar o aprender sobre los
procesos psicologicos o sociales del yo, de los otros o de los grupos
humanos, asi como las interacciones sociales y las relaciones que se
producen entre los individuos, los grupos o las comunidades nacio-
nales. Por eso, para él, mas que hablar de un drea definida de traba-
jo, lo mejor seria enfocar estos estudios como un punto de encuen-
tro entre disciplinas como la psicologia evolutiva, la antropologia
social, l1a psicologia social y 1a psicologia cognitiva.

En un breve lapso de tiempo, nuestra perspectiva con respec-
to a “lo social” en los estudios sobre el desarrollo cognitivo ha
cambiado radicalmente. De considerar los aspectos sociales basica-
mente como un objeto de estudio (fisico versus social), hemos
pasado a estudiar las relaciones sociales como condicion para el
desarrollo. Ello nos obliga, en primer lugar, a revisar ¢cémo se han
conceptualizado estas relaciones en los modelos sobre el desarrollo
intelectual, particularmente en los trabajos de Piaget y Vygotski
y, en Gltimo término, a preguntarnos, como hace Chandler (1983),
“;qué es lo social en la cognicién social?”

1.3. DEL CONOCIMIENTO SOCIAL A LA
COGNICION SOCIAL

Este aparente juego de palabras refleja, en esencia, 1o que Da-
mon (1981, 1983) mantiene al referirse a la existencia de dos
perspectivas en el estudio de esta nueva 4rea de la cognicion social.
Por una parte, la que sigue manteniendo el tipo de trabajo que po-
driamos llamar de ‘““laboratorio, individualizado”, en el que se exa-
mina a los sujetos por sus ideas sobre la realidad social, en lugar de
sobre la realidad fisica. En su opinion, existe ademdis un segundo
modo de entender la cognicién social y que difiere radicalmente
de! anterior, al menos desde el punto de vista metodelégico. Desde
esta perspectiva, se estudia la cognicion durante las propias inter-
acciones sociales de los sujetos, en lugar de estudiar el pensamiento
de éstos sobre los hechos sociales.

Desde nuestro punto de vista, la importancia de la distincién
y de la reflexiéon qgue a partir de ella hace Damon estriba en recor-
darnos, en primer Iugar, que, dada una de las dos perspectivas, no
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ha hecho sino centrarse en alguno de los diferentes aspectos que
implica e! desarrollo cognitivo en general. Por una parte, unos se
han centrado en la existencia de lo que é] 1)Jama “aparato concep-
tual y organizative”, necesario para categorizar, interpretar y or-
denar la realidad, vy que no es otra cosa que lo que ha venido en
ltamar el “‘modelo estructural” del sujeto. Frente a éstos, los tra-
bajos que se han ocupado de lo que éi califica como *aspecto
comunicativo” de la cognicién. Pero sin embargo, y en segundo
lugar, lo fructifero de esta distincién reside, para él, en su capaci-
dad para hacernos conscientes de que es necesario una integracion
entre ambas perspectivas, si queremos confribuir a solucionar al-
guna de las grandes preguntas que afectan a la psicologia evolutiva,
cual es el caso de las cuestiones sobre el origen y la naturaleza de
los cambios evolutivos. La tarea a levar a cabo es, ¢n sus propias
-palabras,

“.. la de capturar en un modelo coherente tanto la es-
tructura del conocimiento comeo los aspectas funciong-
les de la comunicacion social; en otras palabras, un mo-
delo capaz de dar cuenta no sélo de los patrones del
pensamiento infantil en varios niveles evolutivos, sino
también de la naturaleza del potencial de crecimiento de
los nifios de cada uno de esos niveles...”

{Damon, 1981, pig. 169)

Para consolidar este modelo, parece necesario no obstante
insistir y progresar en las respuestas a dos grandes preguntas. La
primera es, como ya hemos sefialado mads arriba, la del cémo, es
decir, 1a de los procesos a través de los cuales el sujeto liega a cons-
truir no sdlo la representacidon del mundo que le rodea, sino inclu-
so las “herramientas” (por ejemplo, el lenguaje) que le permiten
llegar a ella. La segunda deberia ser la de cudles son las relaciones
a lo.largo del desarrollo entre lo que hemos venido Hamando as-
pectos estructurales y aspectos funcionales de la cognicion.

No se padria responder a ninguna de las dos preguntas sin te-
ner presente las opiniones de Piaget v Vygotski, cuyos- modelos
sobre el desarrollo intelectual constituyen puntos de referencia
obligados. :
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1.3.1. El modelo piagetiano: Equilibrio y Equilibracién

Podriamos decir que los modelos que han dado cuenta del
desarrollo cognitivo del sujeto, al desestimar la naturaleza esencial-
mente social de la conducta humana y centrarse tedrica y metodo-
logicamente en el individuo aislado, han resaltado eso que hemos
venido llamando los aspectos estructurales de la cognicion, en de-
trimento de aquellos procesos que en ultimo término deben dar
cuenta del progreso de una-estructura a otra.

En este sentido, y en opinidén de muchos, parece que el mode-
lo piagetiano seria un ejemplo “idéneo’ de lo que venimos dicien-
do y en donde incluso encontramos la misma trayectoria —de lo
social a lo individual— que resefiamos para el desarrollo historico
general de los estudios cognitivos. Asi nos encontramos que los
primeros trabajos de Piaget, como por ejemplo los referentes al
juicio moral (Piaget, 1932}, son, como sefialan Doise, Deschamps y
Mugny (1978), “verdaderos trabajos de psicologia social” donde el
autor recurre 2 un camino que es social en esencia, puesto que ex-
plica el paso de la heteronomia a la autonomia de las concepciones
morales infantiles, mediante las miltiples interacciones de coope-
racion entre pares, en las cuales los nifios son inducidos a partici-
par. Y, sin embargo, a nadie se le escapa que el esfuerzo mds im-
portante realizado por la escuela piagetiana lo ha sido en la direc-
cidn de explicar cOmo aparecen y se desarrollan las estructuras
cognitivas, en contacto con un medio rio social. '

Elio no quiere decir que Piaget haya relegado a un segundo
plano la cuestidon de la génesis y los procesos de filiacidén de las
estructuras intelectuales. Muy al contrario, ha convertido el pro-
blema en punto central de su trabajo (Piaget, 1957, 1975, 1977),
haciendo de los conceptos de equilibrio y equilibracion, como bien
sefiala Lacasa (1984), el centro de un modelo tedrico cuyo objeti-
vo es explicar la posibilidad de un progreso en el conocimiento del
hombre.

Para Piaget, el desarrollo intelectual es el resultado de un pro-
ceso de construccion de estructuras cognitivas. Como sefiala Vuyk
(1981), ¢l aspecto central de toda epistemologia constructivista,
como es la postulada por Piaget, es resolver el problema de como
es posible la creaciéon o construccion de lo que no exist{a antes de
dicha construccion; lo que en nuestro casc se traduce en explicar
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de donde proceden y cOmo se construyen las estructuras y las
operaciones.

Piaget cifra el origen de todo el desarrollo cognoscitivo del
sujeto en los esquemas reflejos del recién nacido. La conservacidén
durante cietto tiempo de estas acciones pautadas, que aparecen
automédticamente en presencia de determinados estimulos, repre-
senta un primer grado de equilibrio en los intercambios del recién
nacido con el mundo que le rodea. Equilibrio que queda truncado
desde el momento en el que, durante el transcurso de los intercam-
bios con el medio, los objetos estimulantes no se adaptan por igual
al esquema de asimilacion del sujeto, provocando desajustes y re-
sistencias que deben ser compensadas mediante una acomodaciéon
del esquema. ‘

Este juego de asimilacién y acomodacion, ajustes y reaiustes,
da pie a la transformacion de los esquemas reflejos en nuevos es-
quemas de accidon, cuya progresiva coordinacion y diferenciacion
permite al nifio ir estructurando, organizando la realidad en la que
estd inmerso vy, en definitiva, comenzar a comprender el mundo
que le rodea. En esta progresion, hablamos de estructuras intelec-
tuales cuando distintos esquemas pueden combinarse entre si res-
petando determinadas leyes o reglas de composicion interna, como
ocurre en ¢l caso del grupo de desplazamiento, de las operaciones
concretas o de las operaciones formales.

En cualquier caso, asistimos a lo large de todo el desarrollo a
una tendencia a la equilibracidén, gue se traduce en una secuencia
equilibrio-desequilibrio-reequilibrio, como efecto del mecanismo
asimilacion-acomodacion. Este proceso se aplica, como sefiala Pia-
get (1975), en primer lugar, a asegurar la equilibracién entre la asi-
milacién de los objetos a los esquemas de accién v la acomodacion
de estos Ultimos a los objetos, en segundo lugar, para asegurar la
equilibracion en las interacciones entre los subsistemas, es decir,
las asimilaciones y acomodaciones reciprocas de los esquemas del
sujeto, ¥, en tercer lugar, para consolidar el equilibrio progresivo
de la diferenciacion y de la integracion, es decir, de las relaciones
entre los subsistemas y la totalidad que los engloba.

Siguiendo el resumen sintético que hace Coll (1983) de los
conceptos nucleares det modelo de equilibracion, vemos entonces
que ¢éste intenta resolver el problema del desarrollo y la construc-
cidn de esquemas y estructuras caracterizindolo como un proceso
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ininterrumpido que conduce de ciertos estados de equilibrio a
otros estados de equilibrio superiores, pasando por sucesivos des-
equilibrios y reequilibrics. Ahora bien, si hemos de considerar los
desequilibrios como motores del desarrollo, éstos no bastan para
explicar la novedad de las construcciones a las que dan lugar y, de
ahi, la necesidad de explicar tanto las causas de dichos desequili-
brios —las perturbaciones— como los mecanismos responsablesde la
novedad de las construcciones —compensaciones ¥ regulaciones—,

Se entienden por perturbaciones las resistencias que encuen-
tran los esquemas para ejercer su capacidad asimiladora, resisten-
cias que pueden proceder de los objetos o situaciones a las que se
aplican los esquemas tanto como de una coordinaciéon deficiente
de los propios esquemas o de una deficiente integracion de los
esquemas en totalidades organizadas. Pero, si son las perturbacio-
nes responsables de la aparicién de un desequilibrio, también lo
son de la reaccién que trata de compensarlo para restaurar el equi-
librio inicial; hablamos entonces de regulaciones y compensaciones.
El problema que habria de abordarse en este punto y para el cual
el modelo no tiene una respuesta definitiva es por qué en ocasiones
las perturbaciones generan regulaciones y por qué en otras ocasio-
nes no lo hacen, reaccionando el sujeto de forma no adaptativa,
como ocurre cuando se abandona la accién o incluso la meta que
se persigue. En cualguier caso, lo que es importante sefialar desde
el modelo es que regulaciones y compensaciones son constructivas,
en el sentido de que no implican una vuelta al nivel anterior de
equilibrio, sino a otro superior;lo que nos lieva al tema de la equi-
libracion optimizadora o mayorante,

“ .. que serfa la tendencia de todo sistema cognitivo a
reaccionar ante las perturbaciones, introduciendo una
serie de modificaciones que aseguren un equilibrio me-
jor, es decir, capaz de anticipar y de integrar un mayor
ntimero de perturbaciones virtuales. Por supuesto, la
equilibracién mayorante es la. que explica el desarrollo

de las estructuras cognitivas...”
{Coll, 1983, pdg. 189)

-Con este planteamiento se quiere resaltar que la tendencia a
la equilibracion, que subyace a todo el desarrollo cognoscitivo, no
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es una simple marcha hacia el equilibrio, sino hacia un “equilibrio
mejor”’, que posibilite al organismo interactuar con un entorno
mas amplio. Segin palabras del propio Piaget (1975),

“esa maximacion se traduce de dos maneras, segun que
las mejoras sean simplemente el resultado del éxito de
las regulaciones compensadoras y, por lo tanto, del equi-
librioc momentdneamente alcanzado, o las novedades se
extraigan (mediante abstracciones reflexivas) del mismo
mecanismo de estas regulaciones”,

(Piaget, 1975, pag. 35. Traduccion Castellana)

Como sefiala Colt (1983), el problema que vuelve a plantearse
es el de limitar bajo qué condiciones la equilibracion deja de ser
una equilibracidon simple, para adquirir las propiedades de una
equilibracion optimizadora, problema reflejado en altimo término
en la ambigua expresion piagetiana de que “la equilibracion es,
tarde o temprano, mayorante”,

Desde otro punto de vista, nos parece importante comentar
que cuando Piaget (1975) reflexiona sobre el modelo de la equili-
bracidn, siempre lo hace en el contexto de las interacciones sujeto-
objeto. El anilisis minucioso v detallado de observables, coordina-
ciones, interacciones o contradicciones lo es siempre en el marco
de las relaciones entre un sujeto aislado que observa, infiere o re-
flexiona sobre los objetos que le rodean, haciéndonos asi partici-
pes de un modelo de desarrollo en el cual el sujeto, a través de la
manipulacion activa del mundo, consigue tanto reorganizar su pro-
pio pensamiento como descubrir nuevos e inesperados hechos de la
realidad. Esta visidn estd igualmente presente en los trabajos de
Inhelder et al. (1974), que Piaget considerd siempre como “una
confirmacidén experimental precisa” de su modelo. Lejos y no sélo
en el tiempo, quedan pues aquellos primeros planteamientos que
aparecieran en el Criferic Moral (Piaget, 1932), donde la presencia
de otro se consideraba un elemento imprescindible para el pro-
greso, y en donde, en iltimo término, se planteaba el desarrollo
cognitivo como una tarea enmarcada en una red de relaciones so-
ciales.

Pero el problema de fondo, hacia el cual dirigimos nuestra re-
flexibn, no es sin mds el abandono de unas ideas por otras, sino
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que, como sefiala Damon (1983), el modelo de la equilibracion asi
descrito no termina de explicar convincentemente el misterio fun-
damental del desarrollo cognoscitivo; a sabeér,

“...como el sujeto es capaz de comprender hechos del
mundo que estdn inicialmente mds alld del alcance de su
propia conciencia’.

{Damon, 1983, pdg. 130)

Es decir, como es posible, sigue comentando el autor, que
nuevas experiencias lleguen a ser perturbadoras si, segin la posi-
cion del modelo, toda experiencia es conocida sélo a partir de tas
estructuras existentes en el sujeto. Nos enfrentamos pues a la pers-
pectiva de un “modelo cerrado™ constituido por un mundo exte-
rior al sujeto, a esperas de ser comprendido, y un sujeto aislado
que a través de su manipulacién activa y reflexion individual inten-
ta comprenderlo. Ahora bien, si es cierto que Piaget ha tratado de
evitar que se produzca esta simplificacion, introduciendo otros fac-
tores, ademds de la equilibracidn, que explican el desarrollo cog-
noscitivo (maduracidon, experiencia fisica y experiencia social), no
parece menos cierto también que dichos factores han quedado en
el mejor de los casos como lenguajes desconectados que apuntan a
distintos niveles de explicacion, prefigurando un modelo, como
acertadamente critica Damon, que ofrece una fecunda distincion
entre las causas que dan cuenta del cambio evolutivo, pero que es
incapaz de ordenar y relacionar esas distinciones.

En este sentido y en lo que respecta a la influencia de los
factores sociales sobre el desarrollo cognoscitivo, Piaget ha resuel-
to el “enojoso’ problema de su conexidon, manteniendo que esos
dos dominios estdan regidos por operaciones idénticas, de tal forma
que la evolucion de tales operaciones repercutird al mismo tiempo
en lo cognitivo y en lo social, evitando asi cualquier planteamiento
de una cierta relacidn entre ambos dominios. Lo dicho queda ex-
plicitamente manifiesto, por ejemplo, en su Psicologla de la inteli-
gencia (Piaget, 1948). En la descripcidn del andlisis genético que
realiza de los intercambios entre el sujeto y su medio social, Piaget
nos dice que,
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“..es en los niveles de construccion de las agrupaciones
y de operaciones concretas —y mds tarde especialmente
con las operaciones formales— donde se plantea, por el
contrario, con toda su agudeza, el problema de los res-
pectivos papeles del intercambio social y de las estructu-
ras individuales -en el desarrolio del pensamiento... Por
un lado, a medida que las intuiciones se articulan y ter-
minan por agruparse operativamente, el nifio resulta pro-
gresivamente mds apto para la cooperacion...”

(Piaget, 1948, pag. 17)

Existe, pues, una correspondencia intima entre ef desarrollo
en el nifio de las actividades cognitivas y las formas que adopta su
participacidn en diversas interacciones sociales y, en ese sentido,
nos recuerda en muchas ocasiones que esa interaccidn social, de
suma importancia para el desarrolio intelectual, llamada coopera-
cién, no es sino una ‘“‘co-operacion” y que entonces la pregunta
que €l mismo se plantea sobre si,

“.. ces el desenvolvimiento operativo anterior al indivi-
duo lo que le hace susceptible de cooperar con los otros,
o es la cooperacion exterior, luego interiorizada en él, la
que le obliga a reagrupar sus acciones en sistemas opera-
tivos?"”

(Piaget, 1947, pdg. 172)

no tiene sentido desde el momento en el que, como él mismo se
contesta después en sus Estudios Sociologicos (1965),

“..los dos ftipos de progresos van exactamente a la par
... {¥) ambos canstituyen los dos aspectos indisociables
de una sola y misma realidad, a la vez social e indivi-
dual”.

(Piaget, 1965, pig. 158)

Vemos entonces que el modelo piagetiano no desvincula en
absoluto el desarrolio 16gico del desarrollo social ni considera la
l6gica como algo que pertenece exclusivamente al individuo, sino
mds bien como el producto de un sujeto socializado que toma en
consideracion lo que los distintos puntos de vista tienen en comin.
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Estos planteamientos han conducido, sin embargo, a no estu-
diar ¢codmo se articulan de hecho ambos procesos. De alguna mane-
ra, las explicaciones son circulares. Se considera que la coopera-
¢ion, por ejemplo, es un factor del desarrollo, al tiempo que se nos
presenta como resultado del mismo desarrollo intelectual:

“Hay que tener en cuenta que la cooperacién supone la
inteligencia, pero este ciclo es simplemente natural; la
inteligencia que anima la cooperacion necesita este ins-
trumento social para construirse.” '

(Piaget, 1932, pag. 144)

Cuando se plantea el andlisis de estas relaciones por debajo
del nivel operativo, el paralelismo entre lo logico y lo social vuelve
a quedar de manifiesto:

“Hay una gran probabilidad de que los intercambios so-
ciales, propios del nivel preoperatorio, sean de cardcter
precooperativo, es decir, a la vez sociales, desde el punto
de vista del sujeto, y centrados sobre el mismo nifio y
sobre su actividad, desde el punto de vista del obser-
vador.”

{Piaget, 1948, pig. 121)

En definitiva, deberfamos admitir que el sistema epistemol6-
gico piagetiano habria elaborado una especie de mecanismo de de-
fensa hacia el tema de las relaciones entre lo cognitivo y lo social:
si ambos dominios se rigen por operaciones idénticas y la evolu-
cién de las operaciones repercute en lo social y en lo cognitivo,
bastaria con estudiar el desarrollo de las estructuras cognitivas, al
mismo tiempo, para conocer también el desarrollo de los intercam-
bios sociales.

Aunque todas estas afirmaciones fueran ciertas, ello no de-
beria eximirnos de efectuar andlisis tedricos y experimentales mas
especificos. En general, siempre se ha hablado de cooperacion,
pero no se ha planteado, por ejemplo, cudles podrfan ser los efec-
tos para el desarrollo cognitivo de otras formas de interaccion
social, como es el caso de esas que él ha llamado precooperativas.
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En cualquier casa, la valoracion de la obra de Piaget con res-
pecto a la articulacién de los programas sociales ¥ cognitivos resul-
ta poco satisfactoria. En contraste con el trabajo piagetiano, otros
autores, en algunos casos no muy alejados de la Escuela de Gine-
bra, han sentido la necesidad de estudiar, precisamente, fa dindmi-
ca de las relaciones sociocognitivas como base para entender el
desarrollo intelectual del sujeto. La obra de Vygotski constituye,
en este sentido, uno de los modelos méas fecundos y por ello hemos
revisado en primer lugar su trabajo.

1.3.2. Vygotski y la zona de desarrollo potencial

La posicion de Vygotski con respecto a las relaciones entre
desarrollo social v desarrollo cognitivoe es bastante diferente a la
propuesta piagetiana. Si, para el autor ginebrino, el desarrollo so-
cial y cognitivo corren paralelos en la evolucidn infantil, el deseo
de Vygotski fue demostrar que las funciones mentales superiores
como el pensamiento, la atencién voluntaria o la conciencia huma-
na, tienen su origen en la vida social, interindividual, funcién que
el sujeto después interioriza paulatinamente durante su desarrollo
individual,

No es ficil seguir el alcance y significado de estos postulados
sin entrar a fondo en la obra de un hombre que, en palabras de
Riviére (1984), “cruz6 como una furia veloz, y cambid la Psicolo-
gia cientifica de nuestro siglo”. Para nosotros tampoco es facil
olvidar el andlisis minucioso y profundo que de su obra ha reali-
zado recientemente Riviére (1984), por lo que en parte seguiremos
la descripcion que él realiza. En cualquier caso, hay que tener pre-
sente que durante esa “década prodigiosa” (1924-1934), desgra-
ciadamente, Vygotski no tuvo tiempo para realizar un desarrollo
orgdnico, sistemdtico y articulado de sus ideas hasta el detalle, de
suerte que nos ha dejado éstas, pero no los paradigmas ni los pro-
cedimientos empiricos necesarios para ilustrar su concepcidn social
de] desarrollo. Si tenemos en cuenta ademds el tiempo que tardo
en ser conccido fuera de sus fronteras, es comprensible también
que tan solo recientemente los investigadores occidentales hayan
comenzado a explorar el camino sefialado por Vygotski (Rogoff
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y Wertsch, 1984). Nuestra intencién, por lo tanto, es sefialar, sobre
todo, la direccion hacia la que apuntaba su obra.

Como sefiala Riviére (1984), Vygotski encontrd en los con-
ceptos de actividad instrumental y de interaccidon la unidad de
andlisis que permitia a la psicologia salir del “solipsismo’ en que la
habian encerrado tanto los reduccionismos objetivistas como las
tesis idealistas:

“El sujeto no se hace de dentro afuera, no es un reflejo
pasivo del medio ni un espiritu previo al contacto con
las cosas y las personas. Por el contrario, es un resultado
de la relacidn... Las funciones superiores no son sola-
mente un requisito de la comunicacion, sino que son un
resultado de la comunicacion misma. S5¢ que estas afir-
maciones pueden parecer paradijicas..., pero constitu-
yen la esencia de la posicion de Vygoiski.”

(Riviére, 1984, pag. 36)

Para Vygotski, la actividad del sujeto no era solamente res-
puesta o reflejo, sino que implicaba un componente de transforma-
cion del medio con ayuda de instrumentos. Precisamente una de
las intuiciones generales del autor ruso fue, como indica Riviére,
ampliar el concepto de instrumento a las nociones de simbolo y
signo. Desde el momento en el que el mundo material se puede
transformar mediante el empleo de herramientas, la actividad refle-
ja se transforma en conciencia. Entre los humanos, las herramien-
tas que permiten realizar transformaciones en los otros o bien en el
mundo material a través de los otros son los “signos”,

“y son proporcionadas especialmente por la cultura, por
las personas que rodean y ‘‘constituyen’ al nifio en

desarrollo; en una palabra, por los otros”.
(Riviére, 1984, pdg. 36)

Actividad instrumental e interaccidén quedaban, de esta for-
ma, indisolublemente unidas en la génesis de las funciones superio-
res y el desarrollo de éstas, sujeto a una ley general:



62 GERARDO ECHEITA' SARRIONANDIA

“En el desarrollc cultural del nifio toda funcién aparece
dos veces: primero, a nivel social y mds tarde, a nivel in-
dividual; primero, entre personas (interpsicoldgical), y
después, en el interior del propio nifio (intrapsicologica).
Esto puede aplicarse igualmente a la atencién voluntaria,
a la memoria logica v a la formacidon de conceptos. To-
das las funciones superiores se originan como relaciones
entre seres humanos.”

(Vygotski, 1930, pig. 94)

Por lo tanto, no se trata tan sdlo de afirmar que los procesos
de desarrollo individual tienen lugar en un medio social. Lo que
Vygotski defiende es que el funcionamiento individual se deriva y
refleja la estructura del funcionamiento social. Esto supone afir-
mar que una variacion en la organizacion del funcionamiento social
debe conducir a ura variacidén en la organizacién del funciona-
miento psicoldgico individual. Una de las grandes dreas de investi-
gacion jncluidas en el proyecto tedrico de Vygotski suponia preci-
samente estudiar la influencia de las variables transculturales en la
naturaleza de los procesos cognitivos.

Como sefiala Riviére (1984), el momento que vivia la Unién
Soviética en los afios treinta podria ser especialmente adecuado
para analizar estas relaciones. Los programas de mecanizacion y
colectivizacion del trabajo y la propiedad daban lugar a un fuerte
cambio cultural v de organizacion social de millones de campesi-
nos qQue se incorporaron a formas colectivas de trabajo y a una
campafia de alfabetizacién y educacién. Con elio se establecia una
situaciébn que permitia comparar el funcionamiento cognitivo de
estos grupos con otros gue mantenian las formas tradicionales de
organizacién y cultura. Este fue el trabajo que realiz6 Luria en
Uzbekistan ¥ los estudios se centraron en los procesos de generali-
zacibn, abstraccién, razonamiento y solucién de problemas de
ambos grupos sociales. El resultado de aquellas investigaciones pu-
blicadas casi cuarenta afios después supuso confirmar

- “un hecho que hasta ahora era insuficientemente valora-
do por la psicologia: los progresos histérico-sociales no
solamente proporcionan al psiquismo de la persona un
nuevo contenido, sino que llevan a la formacion de nue-
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vas formas de la actividad consciente, de nuevas estruc-
turas de los procesos cognitivos, v elevan la conciencia
de la persona a niveles superiores’’.

(Luria, 1974, pag. 206)

Si esta relacién “‘a gran escala™ entre los procesos culturales y
los procesos cognitivos era cierta, algo semejante deberia ocurrir
en el conjunto de las interacciones sociales; de ahi que la mejor
forma de comprender el desarrollo cognitivo individual serfa exa-
minar patrones especificos de interaccidn social en los cuales los
nifios participan. Entre éstos, es indudable que Vygotski estaba
especialmente interesado por la educacion, como lo demuestra el
hecho, comentado por Riviére (1984), de gue la inmensa mayorfa
de sus trabajos se dedicaran a temas de paidologfa y defectologia,
mds que a cuestiones psicologicas en sentido estricto.

Precisamente fue en este contexto de sus intereses por los
problemas educativos donde surgié una de las ideas que mejor
reflejan la profundidad de su concepcion v su diferencia con otras
escuelas psicologicas. Nos referimos al concepto de “zona de de-
sarrollo potencial™,

La existencia de la Paidologia en los afios posterieres a la re-
volucion demostraba ¢l gran interés que entonces se concedia a los
problemas del nifio y a 1a educacion. Como tal, debia ser una cien-
cia que tratase el problema general del desarrollo y no simplemen-
te un conjunto ecléctico de saberes. Sin embargo, la influencia
psicométrica pronto se hizo sentir y

“los paidologos se convirtieron en ‘‘testologos’, muy
alejados de las condiciones educativas concretas y que,
sin conocer a fondo la situacion individual de los sujetos
a que sometian a sus pruebas, ni tener un contacto con-
tinuado y cercano con el sistema escolar, mandaban a
grandes cantidades de nifios a centros especiales’.
(Riviére, 1984, pag. 57)

Vygotski criticéd esta postura, defendiendo que lo que
los tests miden en los nifios es el nivel de “desarrollo efectivo™
(Vygotski, 1934}, es decir, el nivel de desarrollo de las funciones
psicointelectivas que el nifio ha conseguido, como resultado de un
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procesc de desarrollo ya realizado. Pero, sin embargo, olvidan la
capacidad potencial de aprendizaje, que es lo que en definitiva ca-
racteriza el desarrollo humano. Estas consideraciones lo llevan a
definir el concepto de zona de desarrollo potencial como:

“la distancia entre el nivel actual de desarrollo, determi-
nado por la capacidad de resolver independientemente
un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determi-
nado a través de la resolucion de un problema bajo la
guia de un adulto 0 en colaboracion con otro compafie-
ro mds capaz”’.

{Vygotski, 1930, pig. 133)

La integracidon de esta zona de desarrollo potencial suscita
muchas “lecturas” complementarias. Desde el punto de vista edu-
cativo, no tendria sentido una ensefianza orientada hacia una etapa
del pensamiento ya realizada, algo que seria, en el mejor de los ca-
sos, reiterativo. La finica buena ensefianza seria la que se adelanta
al desarrollo (Vygotski, 1934).

Desde la perspectiva de las relaciones entre desarrollo v apren-
dizaje, la postura que subyace a estos planteamientos difiere con-
siderablemente de otras teorias. Para Vygotski, existirian a este
respecto dos grandes grupos de propuestas tedricas. En primer lu-
gar, habria quien defiende la independencia de los procesos de
desarrollo y aprendizaje. Ambos serian mds bien procesos parale-
los, de suerte que el aprendizaje utiliza los resultados del desarro-
llo, pero ni se adelanta a su curso ni cambia su direccién. Para Vy-
gotski, ésta vendria a .ser la posicion piagetiana. El segundo grupo
de soluciones propuestas para este problema afirima que el aprendi-
zaje es desarrollo. Fl desarrollo quedaria limitado, desde esta pers-
pectiva, a la acumulacién de respuestas posibles ¥ a la construccion
de hdbitos o de asociaciones y, en definitiva, ambos procesos ven-
drian a ser una misma cosa, lo cual obvia el problema de cual de
ellos precede y cudl es el que le sigue. Esta es la orientacion que
podria atribuirse sobre todo a Watson y algunos conductistas.

A pesar de sus muchas diferencias, entre ambas propuestas
existe un punto en comiin que las asemeja, pero al tiempo las hace
incompatibles con las propuestas vygotskianas. En ambas, el sujeto
que se desarrolla y aprende funciona en Gltimo término indepen-
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dientemente de cualquier relacion social. Para Vygotski, por el
contrario, el aprendizaje crea el desarrollo, mejor dicho, crea el
drea de desarrollo potencial,

“0 sea, que hace nacer, estimula y activa en el niflo un
grupo de procesos internos de desarrollo, dentro del
marco de las interrelaciones con otros, que a continua-
cion son absorbidos por el curso interno de desarrollo y
se convierten en adquisiciones internas del nifio”,
(Vygotski, 1934, pdg. 115)

Como sefialan Rogoff y Wertsch (1984), el término que
Vygotski utiliza para referirse a estos procesos de aprendizaje
cubre tanto la nocidn de ensefianza como la de aprendizaje y, en
este sentido, revela el contexto interactivo en el cual se produce
todo el desarrollo individual. Para Vygotski los “otros’”’ son tan
*agentes” del propio desarrollo como ¢l mismo sujeto.

El concepto de “zona de desarrollo potencial” sintetiza,
como sefiala Manacorda (1980), la concepcidn vygotskiana sobre el
desarrollo como apropiacion .e internalizacién de instrumentos
proporcionados en la interacciéon:

“El encuentro interpsicologico entre las personas {es de-
cir, la educaczon) se convierte en desarrollo intrapsiqui-
co de la persona.’

(Manacorda, 1980, pdg. 34)

Sin embargo, como ya hemos sefialado, “la operatizacién’™ de
estos procesos interactivos en el marco de la zona de desarrollo
proximo apenas pudo ser tratada por Vygotski. Para é1, los meca-
nismos que alli se ponen en juego son, basicamente, la imitacion y
la instruccion, y el contexto mds citado, el de las propias relaciones
educativas, es decir, el contexto interactivo nific-adulto. Asi, por
ejemplo, gran parte de los comentarios que se realizan en su obra
Pensamiento y Lenguaje (Vygotski, 1934) sobre “el desarrollo de
los conceptos cientificos en la infancia™ son descripciones suma-
mente globales, muy sugerentes, pero poco esclarecedoras de los
muchos procesos implicados:
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“encontramos que la edad mental de dos nifios era de 8,
le dimos a cada uno de ellos problemas mds dificiles que
aquellos con los que podian manejarse solos y les facili-
tamos apenas una ayuda: el primer paso en una solu-
cién, un planteo indicador o algiin otro modo de apoyo.
Descubrimos que un nifio en cooperacion podia resolver
problemas destinados para los de 12 afios... Esta medida
brinda una clave mds 1til que la edad mental para la di-
ndmica del progreso intelectual”.

(Vygotski, 1934, pag. 142, El subrayado es nuestro)

En este contexto cooperativo, Vygotski resalta el papel de la
imitacion, no como algo mecinico que permite a cualquier sujeto
imitar cualquier cosa, sin¢ como un proceso activo que posibilita
- al sujeto progresar y que depende, en primer lugar, de los 1{mites
establecidos por su estado de desarrollo vy, sobre todo, det hecho de
estar situado en un marco interactivo como es la instruccidn:

“en el desarrollo infantil, la imitacion vy la instruccion
juegan un papel fundamental, descubren las cualidades
especificamente humanas de la mente y conducen al
nifio a nuevos niveles de desarrollo. Tanto en el aprendi-
zaje del habla como en el de las marerias escolares la
imitacion resulta indispensable. Lo que el nifio puede
hacer hoy en cooperacién, mafiana puede hacerlo solo’’.

(Vygotski, 1934, pdg. 143)

Era evidente, por lo tanto, que para Vygotski el desarroilo
individual existia en la medida en que existia interaccion social
¥ que ésta era el lugar apropiado para estudiar y comprender el
desarrollo de las funciones psiquicas superiores, es decir, “historico
humanas” (Manacorda, 1980). No se puede pensar que Vygotski
no considera importantes otras relaciones sociales igualmente nece-
sarias para el desarrollo del nifio, como son las relaciones entre
iguales, que por otra parte se producen en contextos diferentes a la
instruccion; pero el hecho real es que sus trabajos quedan eclipsa-
dos por una muerte prematura.

El concepto de zona de desarrollo potencial es un constructo
sumamente complejo que en los circulos occidentales a menudo ha
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sido interpretado de forma muy simple, como recientemente han
comentado Giffin y Cole (1984). Precisamente la labor mas impor-
tante con la que se estin enfrentando quienes se interesan por los
fendémenos psicologicos desde esta perspectiva, es la de analizar
pormenorizadamente los procesos que subyacen y la de crear nue-
vOs conceptos que permitan iniciar un intercambio fructifero de
experiencias. Asi, por ejemplo, Wertsch (1979, 1984) considera
que, para rescatar este constructo del riesgo de una intetrpretacidn
indiscriminada, seria necesario en principio tener presente la exis-
tencia de tres procesos complementarios en las tareas de resoluciéon
conjunta de un problema: “definicion de la situacion, intersubjeti-
vidad y mediacion semiética”. De éstos, el mds importante es el de
“definicién de la situacion”. Para poder comprender el significado
de las acciones que un sujeto u ofro utilizan para resolver una tarea
en un contexto interactivo, lo primero que es necesario entender
es que cada uno de los sujetos puede “‘definir” esa tarea en un sen-
tido diferente; si esto ocurre, es decir, si en la zona de desarrollo
proximo cada sujeto tiene una definicién de la situacion distinta,
es necesario legar a un nivel de intersubjetividad (los sujetos tie-
nen la misma definicién de la situacidén y saben que comparten la
misma definicién de la situacién), lo cual supone procesos de nego-
ciacidbn que requieren una mediacion semiotica. Probablemente
los trabajos de Wertsch estén entre los mds representativos de los
que han seguido las ideas de Vygotski, unos trabajos que intentan
demostrar de forma experimental la naturaleza social del funciona-
miento cognitivo.

Anteriormente comentibamos que, a diferencia de Piaget,
Vygotski defendié una vinculacién causal de lo social sobre el
desarrollo cognitivo individual, frente a la tan poco definida posi-
cion piagetiana. Por distinto motivo, sin embargo, ambos autores
comparten el destino de haber dejado a otros que desarrollaran
experimentalmente sus ideas. Muchos de los trabajos que en la ulti-
ma década se han ocupado de la importancia de la interaccién so-
cial sobre el desarrollo cognitivo tienen también su punto de parti-
da en la obra piagetiana, lo que tal vez contrarreste la posicion en
la que’Bruner (1984) coloca a Piaget frente a Vygotski:

“Mientras el mayor pensador evolutivo de la Europa Oc-
cidental capitalista, Jean Plaget, exponia una irmagen del
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desarrollo humano como una aventura solitaria del nifio,
en la cual Ios otros no pueden ayudarle, a menos que
éste hubiera resuelto las cosas por si mismo, e incluso en
el cual ni el lenguaje podria proporcionar indicios utiles
sobre los conceptos que se deben dominar, el mayor
psicblogo evolutivo de la Europa del Este socialista
exponia una vision en la cual el desarrollo era una res-
ponsgbilidad colectiva y el lenguaje, una de las mayores
herramientas de la colectividad. Ahora, después de tan-
tos gios, resulta que la estrella de Vygotski estd ele-
vandose en el cielo Occidental, al tiempo qué la de Piaget
desciende, pero aquélla también desciende en ¢l Este (al
menos oficialmente) donde ninguna nueva estd aiin a la
vista,'"

{Bruner, 1984, pdg. 96)

En cualquier caso, desde un punto de vista u otro, todos esos
trabajos han contribuido a conseguir que “lo social” no sea sélo
un objeto de estudio, sino fambién una perspectiva necesaria para
comprender mejor el desarrollo humano. Por eso, tal vez para acla-
rarse sobre esta daoble posicién de lo social en los estudios cogniti-
vos, Chandler (1982) se preguntaba recientemente “;qué es lo
social en la cognicidn social?”. :

1.3.3. ¢Qué es lo social en la cognicion social?””

Sin duda alguna, la pregunta que se hace Chandler (1982) re-
fleja en parte la dificultad de definir ahora ese campo de la cogni-
cion social. Hace diez afios Shantz (1975) parecia tener claro que,
cuando hablibamos de “social cognition”, nos referfamos exclusi-
vamente a 1os trabajos que se ocupan de estudiar como el sujeto se
conoce a si mismo o 2 los otros. Ahora, si buscamos bajo el mismo
epigrafe (‘“social cognition™), Forgas (1981), podemos encontrarnos
también que lo que se esti intentando demostrar es que tanto nues-
tro conocimiento ‘““cotidiano”™ (Goodnow, 1981), como el aprendi-
zaje de las primeras reglas elementales del uso del lenguaje (Bruner
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y Sherwood, 1981} o el desarrollo de nuestro conocimiento sobre
el mundo social (Moscovici, 1981), entre otros muchos aspectos,
son el producto de una delicada interrelacién entre estrategias de
procesamiento de la informacidn y procesos culturales a gran esca-
la, es decir, entre procesos individuales y sociales.

Es evidente que, desde el momento del nacimiento, el sujeto
se enfrenta a un mundo compuesto no sdlo de objetos fisicos,
sino también de personas y relaciones. Aunque podamos discutir
si el sujeto aplica o no los mismos procesos y mecanismos para
comprender a unos y a otros, nadie parece afirmar que ambos
objetos (no sociales versus sociales) participen de idénticas carac-
teristicas o sean equivalentes entre si. En este sentido, por lo tan-
to, cabe hablar con todo rigor de cognicion social, en tanto que
ocupada en conocer como los sujetos comprenden y se represen-
tan el mundo social que les rodea. Ahora bien, lo que hemos que-
rido sefialar y seguiremos defendiendo en adelante es que, en
esencia, los sujetos humanos dependemos de la interaccion social
y que no es posible comprender come se desarrolld nuestro co-
nocimiento social o no social y nuestra conducta, sin tener en
cuenta los procesos de influencia social que se desarrollan a tra-
vés de los otros. El contexto social en el cual vivimos no sdlo con-
diciona nuestro desarrollo individual, sino que también lo crea
(Vygotski, 1930). Casi 10 afios después, la propia Carolyn Shantz
(1982) ha impulsado también esta orientacién, subrayando el
cardcter interactivo del proceso de construccion de la representa-
¢idn social.

De no tomar en consideracion estos postulados, pademos vi-
vir el espejismo que supone recrear continuamente “el sujeto epis-
témico”, pero no es probable que lleguemos a comprender al suje-
to real. La pregunta de Chandler {1982) puede entonces que refle-;
je muchos problemas al mismo tiempo. Tal vez, 1a necesidad de re-
solver esa ambigiiedad terminolbgica entre algo que es al mismo’
tiempo objeto de estudio y estrategia de investigacion. Puede que
quiera recordarnos la necesidad de profundizar en lo que Piaget o
Vygotski han dejado simplemente enunciado, o puede querer
recordarnos simplemente la necesidad que tiene la Psicologia de
no ‘“‘enmascarar” de nuevo en sus trabajos la realidad de unos in-
dividuos que, como sefialaba Mead (1934), son sociales y de una
sociedad que a su vez solo se entiende como un sistema que es
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creado vy continuamente recreado en el (runscurso de las interac-
ciones de unos individuos con otros.

En ¢l capitulo siguiente revisamos un grupo importante de
trabajos que se han ocupado de estudiar precisamente las relacio-
nes entre interaccion social y desarrollo cognitivo.



INTERACCION SOCIAL Y DESARROLLO 2
COGNITIVO

Aunque en ocasiones se hable de los ““factores sociales” como
un dato complementario que se inserta en los estudios sobre el cur-
so normal del desarrollo y a pesar de la importancia atribuida por
Piaget v Vygotski a las relaciones sociales, los detalles de los pro-
cesos por los cuales los cambios sociales afectan a los cambios
cognitivos han sido escasamente estudiados. Probablemente eilo
haya sido debido, como sefialan Doise y Mackie (1981), a la falta
de paradigmas empiricos capaces de revelar la naturaleza esencial-
mente social de la cognicidn, lo que explica entonces gue nunca
haya sido explicitamente estudiada como un fendmeno genuina-
mente social.

No obstante, desde hace una década aproximadamente, un
grupo de psicdlogos de la Universidad de Ginebra estd reexaminan-
do empiricamente la importancia de la interaccion social en el
desarrollo cognitivo.

Se trata de un enfoque psicosociolégico que, tomando en
cuenta el bagaje tedrico que le precede (Mead, Vygotski, Piaget,
Smedslund), propone una definicion social del funcionamiento
intelectual. Aceptando la caracterizacion de la cognicion individual
¢omo un proceso de interiorizacién y coordinacion reversible de
las acciones, mantienen como hipétesis bdsica que las

“coordinaciones cognitivas individuales son precedidas y
hechas posibles por las coordinaciones interindividuales,

que acurren durante la interaccion social”,
(Doise y Mackie, 1981, pdg. 56)

El esfuerzo para demostrar la validez de estas afirmaciones ha
supuesto desarrollar nuevos paradigmas de investigacién en los
cuales la interaccidn social se ha considerado ¢omo variable in-
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dependiente. El resultado global de tal esfuerzo ha servido para
poner de manifiesto la naturaleza estructurante de la interaccién
social,

El conjunto de estos trabajos apoya una concepcion socio-
constructivista del desarrollo, lo que supone, pPor una parte, am-
pliar la perspectiva esencialmente cognitiva, seguida por algunos
para estudiar ¢! papel de conflicto cognitivo en el desarrollo (Kuhn,
1972, Silverman y Geiringer, 1973; Silverman y Stone, 1972;
Murray, 1972; Miller y Brownrell, 1975; Russel, 1982; Ames ¥
Murray, 1982) v por otra, diferir abiertamente con quienes habian
mantenido una explicacion del desarrollo en términos de modela-
do (Rosenthal y Zimmerman, 1972; Murray, 1974).

2.1. APRENDIZAJE SOCIAL Y
DESARROLLO COGNITIVO

Cuando se habla de interaccion social, hay que tener presente
que podemos referirnos a situaciones muy distintas. Los primeros
juegos madre-hijo, las discusiones sobre un dilema moral o la ob-
servacion de la conducta de otra persona son ejemplos de ello. Para
algunos psicologos americanos, las situaciones de interaccion social
son, sobre todo, la accién de observar a un modelo y, desde los tra-
bajos de Bandura y Walters (1963) sobre aprendizaje social, se han
desarrollade muchas investigaciones cuyo objetivo es estudiar pre-
cisamente el efecto de la presentacidén de distintos modelos sobre
las conductas afectivas, los comportamientos motores, el juicio
moral, ... de los sujetos gue observan.

La investigacion de Rosenthal y Zimmerman (1972) fue en
este sentido una de las primeras en utilizar este procedimiento, para
estudiar los efectos sobre el razonamiento de los nifios en tareas de
conservacion de la presentacion de un modelo adulto ““correcto”
o “‘regresivo” (cuyo nivel de respuesta estd por encima o por deba-
jo del nivel de quien observa). Para ello se entrevistd a un grupo de
100 nifios entre 5 y 6 aflos sobre varias tareas de conservacion. Los
sujetos considerados no conservadores fueron asignados a un grupo
control.y a un grupo experimental. En este Qiltimo, se pedfa a los
nifios de un primer experimento que observaran a un modelo adul-
to, ddndoles la siguiente consigna: ‘“Ahora, esta sefiorita va a hacer
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estos juegos. Quiero que mires y escuches con atencién y luego th
podrés jugar de nuevo’, El modelo adulto realizaba la tarea y daba
sistematicamente respuestas de conservacion. Los sujetos del grupo
control tan sélo eran entrevistados individualmente en el pretest y
en el postest. En un segundo experimento, 17 sujetos, que habian
dado respuestas de conservacion en el pretest, fueron expuestos al
mismo modelo que, en esta ocasién, daba sistematicamente res-
puestas de no conservacién. Para valorar las respuestas de conser-
vacion se tomaban dos medidas, por una parte, los juicios de con-
servacién, y por otra, los juicios de conservacidn mas explicacidn.
Después de la presentacion de los modelos, los sujetos fueron entre-
vistados de nuevo, primero, con el mismo procedimiento y material
usado en el pretest (respuestas de ‘‘imitacidon™) y después, con otro
procedimiento y material comparable (respuestas de “‘generaliza-
cibn™).

Los resultados de Rosenthal vy Zimmerman (1972) sefalan
que los sujetos del grupo experimental del experimento I progre-
san notoriamente en el postest aumentando ¢l nimero de sus res-
puestas conservadoras. Pero sin embargo, los datos tal vez mds
Hamativos sean los que mostraban que los sujetos conservadores
del experimento II disminufan significativamente sus respuestas
de conservacidn tras observar al modelo “regresive”. Los impor-
tantes cambios producidos ‘‘vicariamente™ en las respuestas de
conservacién de los nifios hacian concluir a los autores gue

“..las técnicas del modelado son titiles para la transfor-
macion de informacién abstracta y potencialmente para
su uso en las prdcticas pedagogicas”.

(Rosenthal y Zimmerman, 1972, pdg. 399)

Este estudio plantea, sin embargo, interrogantes que no pode-
mos dejar de considerar y de los cuales tal vez sea lo més importan-
te la dificultad de disociar las respuestas de complacencia de los
sujetos vy las respuestas ‘‘estructurales”, desde el momento en el
que los efectos de la imitacion y del modelo regresivo aparecen,
sobre todo, en los items Hamados de imitacidbn y son menores en
las pruebas de generalizacion. Este hecho hace sospechar que esta-
mos en presencia de pseudorregresiones, pues una cosa es un cam-
bio “de superficie” en las respuestas y otra muy diferente, cambiar
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las estructuras mentales. Es muy probable también, como sefialan
Silverman y Geiringer (1973}, que parte de los resultados puedén
interpretarse como que los sujetos cambian sus respuestas porque
piensan que es eso lo que se espera de ellos, en el sentido de que
interpreten las instrucciones de la tarea como una invitacion a co-
piar las conductas que muestran los adultos, independientemente
de que internamente sigan pensando igual que en los pretests.

Ha habido quien en esta linea de trabajo ha intentado, no
obstante, reconciliar la psicologia genética y la teoria del aprendi-
zaje social, como es ¢l caso de Murray (1974), quien modifica la
hipdtesis apoyada en el efecto de la imitacidn, aportando dos res-
tricciones extraidas de la teoria piagetiana: por una parte, los suje-
tos solo podrian beneficiarse de los modelos “progresivos™ {cogni-
tivamente superiores), y por otra, la eficacia del modelo depende-
ria del nivel estructural de los sujetos (cualquiera no puede apren-
der cualquier cosa). De este modo, el modelado seria efectivo solo
cuando estuviera orientado evolutivamente (y en este sentido no
cabria hablar de “regresiones™) y con sujetos que “estuvieran cog-
nitivamente abiertos a la situacidon de la conservacion” (Murray,
1974, pag. 157).

En la condicion de pretest, se entrevistaron 120 nifios con res-
pecto a la tarea de conservacion de la cantidad del liquido y de la
materia, y fueron clasificades como conservadores, conservadores
intermedios ¥ no conservadores. En las situaciones experimentales,
fueron asignados a tres grupos. En cada uno de ellos respectiva-
mente, los nifios veian por television a un modelo adulto que reali-
zaba la tarea de conservacion del peso dando respuestas, en un
caso, de no conservacion, en otro, respuestas intermedias, y en el
otro, respuestas de conservacion. Durante el postest, todos los su-
jetos fueron de nueve evaluados sobre las tareas de conservacién
del peso y de la cantidad (materia + liquido).

Los resultados mostraron que el efecto del modelado era pre-
decible por el nivel cognitivo de los sujetos al inicio del experimen-
to. Los sujetos conservadores intermedios se beneficiaban de! hecho
de observar a un modelo “conservador”. Sin embargo, este benefi-
cio no era significativo entre los no conservadores que observaban
a un modelo conservador. Por otra parte, ni los sujetos de nivel in-
termedio ni los conservadores manifestaban respuestas ‘‘regresi-
vas” tras observar a un modelo no conservador.
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Probablemente la no existencia de respuestas ‘‘regresivas” sea
el dato mds importante de Murray (1974), lo que parece apovar Ia
idea de que los resultados aportados por Rosenthal y Zimmerman
(1972) se referian en efecto a respuestas “superficiales”. En cual-
quier caso, €l propio Murray (1974) comenta que las respuestas da-
das por los conservadores “naturales” eran cualitativamente dife-
rentes de las ofrecidas por los conservadores ‘“‘entrenados”, lo que
justifica, para €1, que se pueda afirmar, al menos, que la observa-
cién de un modelo facilita, pero no genera un cambio conductual.

E! problema de evaluar la eficacia del modelado en el desarro-
o cognitivo —que por otra parte ha sido relativamente poco estu-
diado— reside en la dificultad de discernir cudl es el mecanismo
que opera cuando un sujeto observa a un modelo. Se trata tan sdlo
de una imitacidon de las respuestas, o lo que ocurre es que las opi-
niones que manifiesta el modelo inducen un conflicto cognitivo en
el sujeto que observa.

El trabajo de Botvin y Murray (1975) intenta comparar
precisamente los resultados de dos situaciones de interaccion dis-
tintas en un grupo de sujetos no conservadores; por una parte,
observar las respuestas de conservacion de un modelo y por otra,
participar en una situacién de conflicto. En los primeros grupos,
los no conservadores observaban a un adulto dar explicaciones
“conservadoras’ a otros sujetos en una tarea de conservacion de
la cantidad. En el grupo de interaccion, los nifios no conservado-
res explicaban a otros nifios conservadores sus respuestas en la
tarea de conservacién, lo que originaba diversas situaciones de
conflicto. .

Los resultados mostraban que ambos procedimientos eran
eficaces a la hora de promover un progreso entre los sujetos no
conservadores, pero que no diferfan entre si. También se demos-
traba que las respuestas de los ““nuevos conservadores™ diferian, en
cuanto al tipo de argumentacidon utilizada, de las escuchadas al
modelo o a los conservadores en la interaccion. Para ambos inves-
tigadores:

“Cualquiera que sea lo que los no conservadores apren-
den en la interaccion o en el modelado se puede trans-
mitir con igual eficacia por la participacion activa en una
situacion de conflicto social, o por la simple pasiva ob-
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servacion de los comparieros dando respuestas de conser-
vacion,”
(Botvin y Murray, 1975, pig. 798)

A la hora de valorar el alcance de estos postulados hay que
tener en cuenta, en primer lugar, los interrogantes metodolégicos
que suscitan. Ya hemos comentado antes la dificultad de discernir
entre lo que pudieran ser respuestas superficiales de auténticos
razonamientos de conservacién. En este sentido, como seilalan
Carretero y Martin (1984), en la revision de los trabajos sobre
aprendizaje de operaciones concretas, los métodos del modelado y
del reforzamiento son los que con menos claridad han sobrepasado
el liston de los “‘criterios restrictivos”™ impuestos por la Escuela de
Ginebra para determinar si los resultados de diferentes trabajos
experimentales constitufan una prueba concluyente de la existen-
cia de aprendizaje.

No obstante, es necesario tener en cuenta, también, que en
muchas ocasiones se interpreta la idea de la imitacion como algo
excesivamente mecdnico e irreflexivo, dando lugar a ia imagen de
un sujeto absolutamente pasivo, constituide por un conglomerado
de conductas. Mantener esta simplificacidon puede entorpecer mads
que ayudarnos a conocer a través de qué mecanismos progresa cog-
nitivamente el sujeto. El hombre es un buscador activo de informa-
cion y es dificil pensar que un sujeto, que incluso simplemente
imita las respuestas de otro, no se vea llevado antes o después a una
comparacion con su propia forma de actuar.

La investigacion sobre el papel de la interaccion social en el
desarrollo debia, en primer lugar, superar esa simplificacién y, en
definitiva, demostrar si_hablamos de un sujeto activo que constru-
ye su conocimiento en interaccion con otros, pudiendo beneficiar-
se de esta relacion de formas diversas, o si se trata de una persona
sujeta tan s6lo a la presion externa del grupo.

En esta linea y paralelamente a los trabajos sobre modelado,
otros investigadores centraban su atencidén en estudiar la capacidad
de la interaccion social para generar un conflicto cognitivo que
pusiera ‘‘en movimiento™ el proceso de la equilibracidn descrito
por Piaget.
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2.2. INTERACCION SOCIAL Y CONFLICTO COGNITIVO

Como sefialan Carretero y Martin (1984), entre los muchos
trabajos anglosajones preocupados por ¢l tema del aprendizaje de
nociones operatorias, un grupo de ellos se ha interesado por el
papel de la interaccién social. Tomando como punto de partida el
proceso de equilibracion y el papel genérico que Piaget atribuve a
los conflictos y/o contradicciones, han estudiado el impacto de
determinadas situaciones de conflicto cognitivo, entre dos o varios
sujetos, sobre todo en el aprendizaje de la conservacion y de 1a cla-
sificacion,

Una orientacién en parte similar a ésta es la que mueve el
trabajo de D. Kuhn (1972), cuyo objetivo, sin embargo, no es tan-
to poner a prueba el papel de la interaccion social en el aprendiza-
je, como comparar la eficacia explicativa del modelo de equilibra-
cion piagetiano frente al modelado. Para ello se trataba de

“introducir experimentalmente el proceso por medio
del cual el nifio progresa de una estructura evolutiva a la
siguiente”,

(Kuhn, 1972, pag. 834)

Para Kuhn (1972), ese proceso era el de la “equilibracién”
(Piaget, 1975), y la forma de conseguir artificialmente que se pro-
duzca el desequilibrio que conducird a una reorganizacion de las
estructuras existentes es presentar un modelo que refleje una es-
tructura discrepante con la del nifio. Tan pronto como el nifio
tome conciencia del conflicto o contradiccion entre la propia es-
tructura y la del modelo, la equilibracidn, como mecanismo que
desencadena la reorganizacion,-estard en marcha. Una de las hipd-
tesis que consecuentemente plantea la autora es, por lo tanto, que
el mejor modelo para producir dicho cambic serd aquel que refleja
la estructura evolutiva “‘justo por encima™ de la propia estructura,

Para poner a prueba estas hipdtesis, un grupo de sujetos fue
evaluado con respecto a su nivel en una prueba de clasificacidon
simple. Una semana mas tarde, los sujetos fueron asignados a un
grupo control o a una de las cuatro condiciones experimentales
diferentes, donde un modelo actuaba un estadio por debajo del
nivel del sujeto en el pretest (-1), al mismo nivel que el sujeto (0),
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un estadio por encima de él (+1) o dos (+2). Después de que el
modelo completaba sus clasificaciones, los sujetos eran de nuevo
entrevistados individualmente sobre las mismas tareas de clasifi-
cacidn.

Aungue, en conjunto, la cantidad de progreso observado fue
bastante modesta, los resultados le sirven a Kuhn para defender el
modelo de la equilibracidon como responsable de un cambio gra-
dual y progresivo en el desarrollo, frente a un simple mecanismo
de imitacion. Para ella, los datos mas significativos eran, en primer
lugar, que la cantidad de cambio observada dependia de la relacién
entre el nivel estructural del modelo y del sujeto, relacién que no
se postula desde la perspectiva de la imitacién. En este sentido,
para Kuhn, era sorprendente que los cambios mas bajos se produje-
ran con un modelo cuyo nivel de actuacion estaba por debajo del
que mostraba el sujeto en el pretest. Tedricamente se supone que
el nifio ya habfa exhibido previamente estas conductas -1 vy que, '
por lo tanto, al existir en su repertorio, serfan mas ficilmente imi-
tadas de un modelo -1 también.

Sin embargo, el dato significativo a la hora de comparar
ambos modelos era que, cuando ocurria un cambioe, éste era casi
siempre en la direccion +1, incluso cuando el nific habia obser-
vado modelos que no eran +1, lo que hacia pensar a Kuhn (1972)
en una progresion evolutiva que aparece en una sécuencia inva-
riante de transformaciones estructurales. Estos resultados solo
parecen encajar con el modelo de la “equilibracion”, para el cual
la funcién del modelo seria precisamente la de estimular el progre-
S0, mientras que, desde la imitacién, la funcién del modelo seria
mds determinar la forma del progreso.

Ya hemos comentado anteriormente la importancia que ten-
dria para la futura investigacion no interpretar la imitaciéon como
un mecanismo tan absolutamente pasivo. En cualquier caso, el tra-
bajo de Kuhn (1972) sirve igualmente para e¢jemplificar un modo
muy particular de entender la interaccidn social. Si en los trabajos
sobre modelado y desarrollo cognitivo la interaccion social era
simplemente la oportunidad de observar a un modelo, desde la
perspectiva que apunta Kuhn, la interaccién social —sumamente
atenuada en su trabajo— es tan sélo el soporte de un conflicto cog-
nitivo en el sujeto individual, Si no fuera por la existencia de un
modelo, que de alguna forma nos obliga a hablar de “interaccién
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social.., la experiencia descrita por Kuhn (1972) encajaria mis
con otros intentos de operativizar el papel del conflicto cognitivo
en el desarrollo, como los llevados a cabo por Lefebvre v Pinard
(1972) o por Inhelder et al. {1974), quienes han estudiado, por una
parte, el conflicto entre las hipétesis emitidas por el individuo y
los observables o comprobaciones que las debilitan, y por otra, el
conflicto operatorio en el que se pide a un mismo tiempo esque-
mas diferentes, que son contradictorios entre sf.

Esta forma de plantear la interaccion social como una situa-
ciébn donde aparece que los sujetos difieren simplemente en sus
centraciones cognitivas se repite también en los trabajos que se
han centrado mas en el aprendizaje de algunas nociones operato-
rias. Ese es el caso del estudio de Murray (1972), que se inscribe
en ¢l conjunto de trabajos anglosajones preccupados por las po-
sibilidades de acelerar el desarrollo de la conservacion. En su in-
vestigacion, se formaron grupos de tres nifies, generalmente une no
conservador y dos conservadores, que tenian que resolver varios
problemas de conservacidn. El experimentador preguntaba a uno
de los nifios y, a partir de sus respuestas, animaba a los demds a
opinar y a resolver sus desacuerdos. Una semana después, todos los
sujetos eran entrevistados individualmente otra vez sobre proble-
mas de conservacidn semejantes a los utilizados en el pretest. Los
resultados seiialaban que el nitmero de sujetos no conservadores
que progresaban a conservador era estadisticamente significati-
VO, en comparacion con un grupo control que tan s0lo habia sido
entrevistado individualmente en el pretest v en el postest. En la
discusion del trabajo, Murray (1972) se limita, por una parte, a
comentar la dificultad de discernir en qué medida estos resultados
permiten pensar en un auténtico proceso de aceleracion del desa-
rrollo de las operaciones concretas, o son simplemente resultados
triviales ‘‘que hanipulan el sintoma, pero no la enfermedad”. Para
é1, en Gltimo término, es evidente que estas situaciones de conflic-
to social son un importante mediador del desarrollo cognitivo,
aunque no esté claro lo que en ellas ocurre, para que se beneficien
los sujetos no conservadores.

Una orientacién similar es la seguida por los trabajos de Sil-
verman y Stone (1972) y Silverman y Geiringer (1973). En ambos
estudios, se formaron parejas de un sujeto no conservador y otro
conservador, que debian resolver sus desacuerdos en una sesion de
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interaccién que tenia lugar una semana después de haber sido en-
trevistados individualmente. Un mes después de la sesioén de inter-
accion, todos los sujetos eran de nuevo entrevistados individual-
mente sobre formas paralelas de los mismos problemas planteados
en el pretest. La diferencia més significativa con respecto al trabajo
de Murray reside en una hipdtesis direccional, segiin la cual y de
acuerdo con las previsiones de la teoria piagetiana, los sujetos
conservadores prevalecerian sobre los no conservadores durante la
fase de interaccidn, llevando ellos la iniciativa, ya que las nociones
de conservacidén implican una necesidad légica y un sentido de
coherencia que las hace ‘“‘resistentes” a los cambios y a las ideas
que puedan expresar sus compafieros no conservadores. Conse-
cuentemente los progresos mis significativos deberfan producirse
entre los sujetos no conservadores ue asintieran a las opiniones de
los conservadores.

Los resultados confirmaban las distintas hipotesis propuestas,
de manera que todos los no conservadores que cedieron a las expli-
caciones de sus compafieros conservadores experimentaron un
progreso en el postest ¥ dieron entonces respuestas de conserva-
cion generalizables, ademads, a otros items de conservacion no utili-
zados ni en el pretest ni en la fase de interaccion.

En la discusién de sus resultados, Silverman y colaboradores
concluyen que los factores interpersonales son importantes a la
hora de explicar el pragreso de los sujetos no conservadores, desde
el momento en el que facilitan la descentracién y posibilitan al
sujeto el entrar en contacto con posiciones diferentes; pero no en-
tran a analizar 1a propia relacién, salvo para sefialar que los sujetos
conservadores ni intimidaron ni obligaron a los compafieros no
conservadores a cambiar de opinion.

Desde un planteamiento bdsicamente idéntico al llevado por
Silverman y colaboradores, Miller y Brownell (1975) quisieron
comprobar si el hecho de que los sujetos conservadores prevalecie-
ran sobre los no conservadores podria explicarse por una capaci-
dad de influencia social mayor entre los conservadores que entre
los no conservadores. Para probar esta hipdtesis, ademads de las pre-
guntas de conservacidn, el experimentador terminaba la sesion de
pretest preguntando al nifio: ;cudl es el animal mis peligroso del
mundo?, ;jcudl es el mejor programa de television? (preguntas con-
trol). En la sesién de interaccién tomaban parte un sujeto no con-
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servador y otro conservador, v ésta comenzaba precisamente con
las preguntas control y el experimentador animaba a los sujetos a
legar a un acuerdo. A continuacidn, se les planteaban las pregun-
tas de conservacién, animdndoles a discutirlas de igual manera o
como lo habian hecho con las otras. El postest fue una repeticion
de las tareas usadas en el pretest,

Los resultados de Miller v Brownell (1975) confirmaban ios
datos aportados por Silverman y otros y permitian afirmar, ademds,
que la superioridad de los conservadores era especifica para la tarea
de conservacion vy en absoluto un reflejo de una mayor capacidad
de influencia social. En las preguntas control, los conservadores
“eanaron’ la discusion 41 veces, los no conservadores, 38 v se con-
siderd que en 11 ocasiones hubo “tablas™. En las preguntas de
conservacion los resultados eran bastante diferentes. En la tarea de
conservacion de la longitud, los conservadores ganaron 27 veces la
discusidn, los no conservadores, 3 veces v en 3 ocasiones hubo
tabias.

Para Miller y Brownell (1975), lo m4s significativo de estos
trabajos era que, en efecto, las situaciones de interaccién social
servian para inducir progresos en la adquisicién de la conservacion,
pero que en adelante deberfan

“centrarse menos en lo que se gana en el postest y mds en
identificar los aspectos de los procesos, potencialmente
generalizables, mediante los cuales se produce el cambio ™.

(Miller y Brownell, 1975, pig. 997)

Los trabajos de Ames y Botvin (1982) y Russell (1982) ini-
cian en cierta medida el relevo en la investigacion, solicitado por
Miller y Brownell (1975). En ambos, la propia situacién de interac-
¢ién social empieza a ser estudiada, al tiempo que los dos estudios
incluyen grupos de sujetos que interactiian desde una misma, pero
incorrecta centracidon. En el primero de ellos, Ames y Botvin
(1982) consideran que si la situacidén de conflicto es en si misma
una condicion suficiente para generar un cambio cognitivo, sujetos
no conservadores deberian llegar a dar juicios de conservacidn
como resultado de su encuentro con otros sujetos no conservado-
res, cuyos juicios sobre la conservacidén sean diferentes y entren
en conflicto con los primeros.
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Para probar esta hipotesis se entrevistaron 89 sujetos no con-
servadores en las tareas de conservacion de la longitud, masa y
cantidad, que fueron aleatoriamente asignados 2 uno de los cinco
grupos diferentes experimentales. En el primero de ellos, en la con-
dicion de interaccién social, los sujetos fueron emparejados con
otros que habfan dado en el pretest respuestas diferentes, aunque
también de no conservacion. Si uno habfa dicho, por ejemplo, que
una barra era mayor, s¢ utilizaba como compafiero uno que hubie-
ra dicho que ésa era menor. Los sujetos se sentaban juntos y se les
pedia que legaran a un acuerdo. En la condicion de modelado, los
sujetos no conservadores vefan y escuchaban las respuestas de un
modelo que, del mismo modo que en la condicidn anterior, entra-
ban en conflicto con los juicios emitidos en el pretest. En la con-
dicion de simbolizacion, se les pedia a los nifios que hicieran como
si defendieran la idea contraria a la que habfan dado en el pretest.
En la condicién ausencia de conflicto con un compaiiero, a los su-
jetos se les presentaban varios items de conservacion y, después de
su juicio, se les recordaba el que habian dade inicialmente. Por 4l
timo, en la condicidn de control a los sujetos se les recordaba sus
respuestas del pretest y se repetia la situacion enfrente de otro
nifio. i

Los resultados seflalan que los sujetos de la condicién in-
teraccidon social progresan en sus juicios de conservacion en los
postests significativamente mds que las otras condiciones experi-
mentales v, en ese sentido, comparada con estas otras condiciones,
la situacion de conflicto. social se puede considerar suficiente para
generar un progreso cCognitivo en algunos sujetos.

El trabajo de Ames y Botvin (1 982) permite empezar a com-
prender mejor lo que puede ocurrir en la situacion de interaccién,
pues la diferencia esencial entre los grupos experimentales es que,
mientras que en la situacién de interaccion social los sujetos pue-
den compartir espontdneamente sus juicios y razonamientos sobre
las tareas de conservacion, los sujetos de los otros grupos estin
“‘constrefiidos’ a considerar solamente lo que el experimentador
presenta. Por lo tanto, no es sélo importante la informacion que
el sujeto puede recibir, sino- también la relacidon social que per-
mite que esa informacion fluya libremente entre uno y otro com-
pafiero. Por otra parte, un hecho critico, hasta entonces no plan-
teado en este tipo de trabajos, es que el conflicto que genera el
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progreso puede ser también entre puntos de vista igualmente in-
correctos.

A la luz de los resultados de Ames y Botvin (1982), la inves-
tigacion de Russell (1982) nos aporta también varios datos signi-
ficativos sobre la dindmica de la interaccion. En esta ocasion, sé
formaron dos grupos experimentales de sujetos, uno formado por
parejas de sujetos no conservadores en la tarea de conservacién de
la longitud, y otro grupo formado por parejas de sujetos, uno no
conservador y otro conservador. En la sesidn de interaccion, se uti-
lizan la misma prueba de conservaciéon de la longitud y unas “pre-
guntas control”, semejantes a las utilizadas por Miller v Brownell
(1975), para controlar la capacidad de influencia social. Todas las
sesiones de interaccion fueron grabadas en video. Los sujetos fue-
ron entrevistados de nuevo individualmente en tres postests.

El resultado mds significativo del trabajo de Russell (1982),
en contraste con los de Ames y Botvin (1982), es que la propor-
c1on de sujetos no conservadores que progresan en los postests del
grupo experimental formado por parejas no conservadoras es rela-
tivamente pequefia, en comparacidén con el niimero de no conser-
vadores que progresan tras haber interactuado con un compafiero
conservador. No obstante, el anilisis de las interacciones le permite
a Russell afirmar que el tipo de relacidon entre los sujetos no con-
servadores de los grupos (NC X NC, no conservadores) fue tal que
no hubo auténticos contrastes ni de opiniones ni de perspectivas.
Por el contrario, el andlisis de lo ocurrido en las interacciones de
los grupos (NC X C, no conservador, conservador) ponia de mani-
fiesto que el progreso de los no conservadores estaba asociado con
la existencia de un “‘ganador’ en la interaccidn (que mayoritaria-
mente fue un sujeto conservador), que hacfa ver a su compafiero la
necesidad de aceptar su punto de vista.

Para Russell (1982), estos datos no apoyan la hipotesis de la
existencia de un conflicto cognitivo como mecanismo explicativo.
del progreso, pues éste deberia haber existido entre los sujetos del
grupo NC X NC vy, sin embargo, el progreso fue muy moderado,
Ahora bien, cuando Russell describe la situacion de interaccion, no
menciona que los sujetos se enfrentan a la tarea desde perspectivas
opuestas, sino méis bien da a entender que estin sentados uno jun-
to al otro. Como se recordard, sin embargo, en el trabajo de Ames
y Botvin (1982), los sujetos estan, en efecto, sentados uno frente
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al otro, l¢ que posibilita muchisimo mds que ambos nifios tengan
una centracion diferente de la tarea y que, por lo tanto, sus puntos
de vista si sean conflictos. E) progreso moderado que Russell ob-
serva pudiera demostrar que, en efecto, no existio conflicto en esas
sifuaciones (como era de esperar si se tiene en cuenta la misma
centracién de los sujetos), pero no tanto que el conflicto cognitivo
no pueda explicar los progresos de los sujetos en situaciones de
interaccidn donde si existian tales conflictos.

Tomados conjuntamente, los trabajos de Ames y Botvin
(1982) y de Russell (1982) nos vendrian a decir que la interaccion
social puede producir progresos s/ existe un conflicto entre los dis-
tintos puntos de vista de los compafieros, conflicto que puede ser
entre sujetos de igual nivel, pero de centraciones opuestas (NC X
NC) (Ames y Botvin, 1982), o de distinto nivel (NC X C) y, por lo
tanto, de centraciones igualmente opuestas (Russell, 1982).

No obstante, aunque en estos trabajos la interaccidn social
era “algo mds” que un simple soporie de puntos de vista cognitiva-
mente diferentes, se estaba lejos de valorar la relacion entre los
sujetos como algo que es en esencia y primeramente una relacion
social. Para superar esta limitacién era necesario, .por lo tanto, es-
tudiar no sélo las diferencias cognitivas que se pueden dar en una
interaccidn, sino también las condiciones sociales en las cuales se
desarrolla la interaccion. Condicionamientos sociales que pueden
surgir en el transcurso de la propia interaccién (aceptacién, sumi-
sioén, rechazo, ...) o pueden estar marcando de forma global un
tipo determinado de relacién (el adulto sabe mds o es mas grande
que el nifio).

Los trabajos levados a cabo por Doise, Perret-Clermont,
Mugny y otros han desarrollado ampliamente este tipo de investi-
gacién, por lo que a continuacion revisaremos detenidamente el
modelo propuesto por eilos.

2.3. EL CONFLICTO SOCIOCOGNITIVO

Como acabamos de ver, la dificultad de muchos de los traba-
jos que hemos revisado para dar cuenta de qué es 1o que hace a las
situaciones de interaccidn ser capaces de “promover” el desarrollo
cognitivo parece descansar, como sefialan Doise y Mackie (1981),
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en su incapacidad de revelar la naturaleza esencialmente social de
la cognicién. :

Esa deficiencia es evidente en ¢l modelo del aprendizaje social
y estd subordinada a una caracterizacién, en términos exclusiva-
mente cognitivos, en el modelo del conflicto social. Para Kuhn, Sil-
verman, Geiringer, Stone o Murray, la principal funcién de la inter-
accion es conseguir “‘la descentracion™ del sujeto a través de una
“distancia cognitiva’ adecuada, gracias al sentimiento de “‘necesi-
dad y coherencia” o a la necesidad de coordinar puntos de vista
diferentes. En cualquier caso y en todo momento, “el otro™, que
participa en la interaccidn, es simplemente un portador de una
interaccidén “‘mediatizada’’ entre el nifio y el entorno fisico.

Sin embargo, desde la perspectiva psicosocioldgica que man-
tienen Doise, Mugny, Perret-Clermont y otros (Doise, Mugny y
Perret-Clermont, 1975; Perret-Clermont, Mugny y Doise, 1976;
Mugny y Doise, 1978; Mugny, Perret-Clermont, Doise, 1979; Pe-
rret-Clermont, 1980; Mackie, 1980; Mugny y Doise, 1982; Mugny
y Doise, 1983; Doise, 1983; Doise v Palmonari, 1984; Gilly y Roix,
1984), el otro yo que participa en la interaccidn es un ser social y
el desarrollo cognitivo resulta no sélo de una simple interaccion
entre el nifio y el entorno fisico,

“..sino fundamentalmente de una activa reconstruccién
de la cognicion, que tiene lugar en el transcurso de las
interacciones entre el nifio ¥y otros seres sociales activos.
Las estructuras cognitivas se desarrollan primariamente
entre individuos y sélo posteriormente llegan a ser carac-
teristicas de cada individuo™.

{Doise y Mackie, 1981, pag. 63)

Se trata, por lo tanto, de una perspectiva sociointeraccionista
que se duplica con un planteamiento constructivista, puesto que
sostiene con Piaget que el conocimiento no es una copia, una apro-
piacion pasiva, sino una construccién del sujeto activo (o para
subrayar la perspectiva psicosociolégica inter-activo) que tiene Iu-
gar durante las interacciones sociales (Mugny, Perret-Clermont y
Doise, 1979). Pero en este contexto, “‘el otro interactivo,’ no es un
simple modelo o el productor de un “feed-back” cognitivo opues-
to al propio, sino alguien de quien se tiene en cuenta también los
aspectos sociales que enmarcan ese “‘feedback™ opuesto que se
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produce durante la interaccién social. De esta forma, la interaccion
social se convierte en el lugar privilegiado del proceso cognitivo,
desde el momento en el que es capaz de suscitar una confrontacion
de sistemas de respuestas antagonicas, es decir, desde el preciso
instante en el que es capaz de engendrar un conflicto, pero “socio-
cognitivo”. Este conflicto es evidentemente cognitivo en la medida
en que el sujeto se enfrenta a un modelo de resoluciéon de proble-
mas distinto al suyo, pero es ‘“‘social”, también, puesto que el as-
pecto cognitivo se expresa por medio del comportamiento de un
“otro” (Mugny, Doise, 1978) cuya conducta interactiva estaria
influenciada por factores sociales como el estatus de los participan-
tes, su relacioén social, su estilo de conducta, etc.

Si todos estos factores ‘“mediatizan™ la forma en la que se
percibe y se resuelve todo conflicto cognitivo, es evidente que es
necesaria una extension del paradigma propuesto por Kuhn, Silver-
man, Geiringer o Russell que sea capaz de explorar dos situaciones
interesantes (Doise, Mackie, 1981): si desde un punto de vista so-
ciocognitivo no supone ninguna garantfa de progreso enfrentar
simplemente al sujeto con un punto de vista conflictivo y/o supe-
rior al suyo, sino que cualquier progreso ha de interpretarse tam-
bién en funcion de los factores sociales inherentes a la interaccidén,
entonces serd necesario observar si,

a) el conflicto cognitivo produce progreso cuando uno de
los compafieros no tiene dificultades con la tarea y

b) si el conflicto cognitivo produce progreso en el caso
de que se impida que dicho conflicto se exprese social-
mente.

Si, para estos autores, la perspectiva psicosociologica que ellos
apuntan “extiende” tanto el modelo simplemente cognitivo de
. Kuhn o Silverman como el propio paradigma piagetiano, entienden,
sin embargo, que en relacidon con la perspectiva del aprendizaje
social representan un modelo incompatible, para el cual, en el me-
jor de los casos, se pueden explicar los resultados del efecto mode-
lado en términos sociocognitivos, pero no lo contrario.

Una parte importante dei trabajo experimentat realizado por
estos psicologos de la Universidad de Ginebra (Doise, Mugny vy
Perret-Clermont, 1975; Doise y Mugny, 1979; Mugny y Doise,
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1978; Mackie, 1980) se ha vertido en demostrar ¢codmo ha sido
posible obtener progresos cognitivos en nifios que interactuaban
con compaifieros de nivel cognitivo inferior al de ellos. El cimulo
de estos datos echa por tierra las interpretaciones del efecto de
modelado en este contexto, desde el momento en el que desde sus
presupuestos solo podria haber progreso imitando a un modelo
“superior’’,

Nos parece oportuno, por tanto, revisar €n profundidad los
trabajos experimentales que han tratado de desarrollar ese para-
digma psicosociologico, que, entendemos, representa un paso ade-
lante en la tarea de explicar la dindmica del desarrollo cognitivo,
lo cual es caminar hacia ese modelo coherente que una aspectos
procesuales y estructurales, que pedia Damon (1981).

En la revision que a continuacidén acometemos hemos ido se-
parando los que consideramos aspectos mds relevantes del modelo,
a la vez que hemos intentado respetar una cierta cronologia de los
trabajos, cronologia que representa en ultimo término la concate-
nacién en ¢l tiempo de un plan experimental ambicioso (Perret-
Clermont, Mugny y Doise, 1976) donde cada nuevo resultado pro-
fundiza v explica mejor el anterior v hace comprender el sentido
del siguiente.

En el transcurso de la mayoria de los trabajos se han utilizado
cuatro tareas experimentales diferentes (ver apéndices) que llama-
remos: Tarea N° 1: El juego cooperativo; Tarea N® 2: La conser-
vacion del liquido; Tarea N® 3: La conservacién de la longitud;
Tarea N° 4: Las transformaciones espaciales. La tarea del juego
cooperativo es una situacidén que pone en juego la coordinacidén de
acciones interdependientes. Se trata bdsicamente de un plano sobre
el que puede desplazarse un mévil que estd sujeto por tres poleas.
La accién coordinada (aflojar y estirar) de las poleas permite seguir
un recorrido dibujado en el plano. La cantidad de recorrido hecho,
como el tipo de errores emitidos pueden ser indices del nivel de
coordinacion de los sujetos que participan en él. La tarea de con-
servacion de los liquidos es una modificacién de la tarea piagetia-
na. En eila suelen participar dos sujetos conservadores y uno no
conservador. A cada nifio se le asigna un vaso diferente, en cuanto
a longitud y anchura, y el sujeto no conservador debe realizar una,
serie de repartos ‘“justos” de zumo entre €l y sus compafieros. La
tarea de conservacion de la longitud es también una modificacion
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de la tarea piagetiana; consiste simplemente en colocar a dos suje-
tos no conservadores uno frente al otro para asegurar que ambos
tienen centraciones opuestas. Cuando el compafiero es un adulto,
la tarea se puede utilizar para hacet méis ostensibie el conflicto,
replicando sistemdticamente las respuestas de no conservacion del
sujeto con otras respuestas también de no conservacién, pero en
sentido opuesto. Por altimo, la tarea de las transformaciones espa-
ciales estd igualmente basada en la “prueba de las tres montafias”
de Piaget. En un soporte sobre una mesa, el sujeto tiene dispuestas
varias “‘casas” que permiten construir una aldea. El soporte tiene
una sefial que permite llamar la atencién sobre su orientacion. En
una mesa cercana se prepara otro soporte y otras casas para que el
sujeto pueda reproducir su aldea. Modificando la orientacion de
este segundo soporte y las posibilidades del sujeto de moverse o
no por toda la mesa se obtienen situaciones faciles o dificiles que
permiten evaluar el rendimiento de los sujetos.

En adelante remitiremos al lector al apéndice de este trabajo
para evitar la repeticion de los detalles del procedimiento de cada
experimento. De cada una de las caracteristicas generales tratadas,
sefialaremos, por lo tanto, los trabajos que las confirman, haciendo
referencia al tipo de tarea que usan, pero sin repetir de nuevo la
descripcion general. Recomendamos, por lo tanto, una cierta ““fa-
miliarizacién’ con esas cuatro tareas a fin de agilizar la lectura de
las siguientes pdginas. El disefio bdsico de los experimentos implica
un procedimiento pretest-test-postest, donde se comparan los re-
sultados de los grupos experimentales —distintas condiciones de
interaccion social— con grupes de control sin interaccidn,.

2.3.1. Caracteristicas generales

a) Diferencia entre el trabajo individual y en grupo

Las realizaciones colectivas de los nifios son mejores que las de in-
dividuos trabajando soips.

Dado que la hipdtesis general estipula que las interacciones
interindividuales constituyen una situacion privilegiada para el
desarrollo cognitivo, es legitimo suponer que, en consecuencia, las
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coordinaciones interindividuales deberian ser de una forma u otra
superiores a las coordinaciones intraindividuales.

Y en efecto esto es 1o que parecen indicar varias experiencias,
la primera de las cuales (Doise, 1973) presenta los resultados de
tres investigaciones sobre las caracteristicas de juicios y decisiones
colectivas comparadas con las de juicios y decisiones individuales.
En cada una de las tres experiencias (una tarea de preferencias pro-
fesionales, una tarea de preferencia estética y otra en la cual gru-
pos de adultos deben describir fotos en relacion a diferentes esca-
las), los grupos de individuos, a la hora de formular preferencias o
juicios comunes, resaltan mejor los aspectos del material sobre el
cual trabajan y lo organizan de una forma mds coherente que los
individuos solos.

Resultados semejantes se han obtenido con posterioridad con
la tarea de las transformaciones espaciales (Doise, Mugny, Perret-
Clermont, 1975; Mugny y Doise, 1978-79) o con la tarea del juego
cooperativo {Doise, Mugny, 1975; Mugny y Doise, 1979). En to-
dos los casos, el hecho de facilitar una interaccion social que per-
mitiera individualmente a los nifios coordinar sus acciones con las
de otros nifios propiciaba unos resultados ‘‘cognitivos”™ que estaban
mejor estructurados que los obtenidos en las situaciones individua-
les. Independientemente del valor “pedagdgico’ hacia el que apun-
taban estos resultados, el interés de los mismos estriba en conver-
tirse en el fundamento de este modelo psicoldgico, pues,

"si fuera posible mostrar que un nifio en un determina-
do momento de su desarrollo fuera incapaz de realizar
con éxito una tarea que implica una cierta estructura
cognitiva especifica, a menos que tuviera la oportunidad
de coordinar sus acciones con las de otros, ;no seria
esto una indicacidn de que ciertos tipos de coordinacio-
nes interindividuales favorecen la coordinacion de esas
mismas acciones en el individuo?”

(Doise, Mugny y Perret-Clermont, 1975, pdg. 369)

Todo parece indicar, ademas, que los resultados de la situa-
cion grupal no son reducibles a un efecto *sumatorio” de las capa-
cidades individuales ni al resultado del mejor de los componentes
(Mugny y Doise, 1978).
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En el trabajo de Doise, Mugny v Perret-Clermont (1375), por
ejemplo, entre los distintos grupos experimentales que deben resol-
ver la tarea de orientacidn espacial, hay varios formados por pares
de sujetos con centraciones “incorrectas” (NC X NC, NC X PC,
o PC X PC), es decir, sujetos que a la hora de reproducir la aldea
fallan en las relaciones derecha-izquierda y/o cerca-lejos. En los
postests, tras la fase de interaccion, estos mismos grupos en la
mayor parte de los casos fueron capaces de resolver “correctamen-
te” al menos un item complejo de la tarea, lo que supone coordi-
nar las relaciones gue individualmente no eran capaces de realizar.
Estas respuestas son, por lo tanto, cognitivamente “originales” y
no pueden ser la suma de unas capacidades que anteriormente no
existian.

Hay un efecto “edad” que se traduce en que son los nifios mds
pequerios los que obtienen resultados significativamente mejores
en la situacion colectiva.

Es ficil imaginar el interrogante que dio pie a estas investiga-
ciones: ;la actuacién grupal es siempre vy en todos los casos supe-
rior a la individual? La primera respuesta a -este interrogante estd
en Doise y Mugny (1975), quienes, trabajando sobre la tarea de las
coordinaciones motrices’ interindividualmente —el juego cooperati-
vo—, mostraron que la diferencia entre sujetos aislados y grupos
era significativa a favor del grupo, entre los 7 y 8 afios, pero dejaba
de serlo hacia los 10 afios. Afios después, Mugny v Doise (1979),
con la misma tarea, pero en el marco de las comparaciones entre
distintos grupos scociales, vuelven a encontrar la misma secuencia
de resultados aunque a edades ligeramente diferentes, dada la dis-
tinta procedencia social de los sujetos, apareciendo que en los pro-
gresos registrados en los postests no hay ninguna diferencia entre
las situaciones individuales ¥ colectivas a los 5-6 afios. A los 6-7
afios, por el contrario, aparece una diferencia en favor del ejercicio
colectivo, la cual tiende a desaparecer de nuevo a los 7-8 afios. Este
trabajo que pretendia realizar un andlisis ““mas fino” del efectuado
afios atras, introduciendo para ello una mejor progresion evolutiva
en las edades de los sujetos, confirma plenamente la hipotesis de
que la actuaciéon grupal, favorecida por la interaccidn soctal, “‘pre-
cede y promueve’ la aparicidn de las capacidades cognitivas indivi-
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duales, pero la enmarca apropiadamente en su auténtica secuencia
evolutiva. Por fo tanto, hay que decir que, en efecto, la actuacién
del grupo es superior a la det individuo, pero sdlo cuando el nifio
estd comenzando a desarrollar una cierta comprensién de la nocién
de que se trate. Ni antes, porque el sujeto carece de los requisitos
minimos necesarios para beneficiarse de la interaccidn, ni después,
porque ¢l sujeto ha desarrollado ya suficientemente sus ideas, la
actividad grupal se diferencia de la individual,

Ahora bien, lo mds importante de la interaccién social no es
que permife al grupo ser superior al individuo en un momento
dado, sino que permite al sujeto que participa en el grupo interiori-
zar posteriormente las coordinaciones que se realizan durante la
interaccion.

b) Los beneficios individuales de la interaccién

Participar en una situacion de interaccion puede hacer a los sujetos
progresar cognitivamente con efectos duraderos.

En efecto, las modificaciones cognitivas que ocurren durante
una interaccién social no son s6lo superiores a las del individuo en
un momento determinado, sino que también pueden ser internali-
zadas y reactivadas por el individuo con posterioridad a la situa-
cion de interaccion. Y asi quedd demostrado por Doise, Mugny y
Perret-Clermont (1975), trabajando con la tarea de la conservaciéon
del liquido; 24 de los 37 nifios no conservadores, que habian parti-
cipado en la tarea colectiva de repartir el zumo a sus dos compafie-
ros conservadores, progresaron significativamente en la escala de
no conservacion-intermedios-conservadores con relacidén a un gru-
po control (2 de 12), manteniendo 15 de ellos el nivel alcanzado,
mes y medio después del primer postest; lo que dice bastante de la
estabilidad del progreso suscitado.

Con posterioridad, Perret-Clermont (1980) abordé con mi-
nuciosidad el andlisis y discusiéon de esos primeros resultados. Evi-
dentemente el andlisis “‘estadistico” de los datos decia que el 65%
de los sujetos que habian intervenido en las situaciones de interac-
cion habia progresado. Sin embargo, datos de igual calibre esta-
ban ya, por ejemplo, en los trabajos de Murray (1972), Silverman y
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Geiringer (1973) o Botvin v Murray (1975). La pregunta que
habia que abordar en ese momento era la de cudl era la significa-
cion real que para las estructuras cognitivas de los sujetos tienen
los procesos de interaccidén o, dicho de otra forma, si los progre-
sos habidos en los postests representaban una auténtica reestruc-
turacién cognitiva o si mas bien eran conductas de “superficie”,
vacias de significado ““operacional” para el sujeto. Evidentemen-
te la respuesta no estaba en ninguno de esos trabajos, cuyos da-
tos no permitian ese tipo de andlisis. El emprendido por Perret-
Clermont (1980) aporté un dato mis al modelo que estamos es-
tudiando.

Los aprendizajes individuales suscitados por la interaccion social
dependen de mecanismos fundamentales del pensamiento de tipo
operatorio.

Para defender esta proposicion, Perret-Clermont (1980) reali-
20 con el experimento de 1975 un andlisis individual del cambio
alcanzado por cada sujeto en la condicidn experimental de inter-
accidn, comparando los argumentos de conservacion vertidos en la
fase de interaccion con los de los postests.

El resultado fue que de los 24 sujetos que dieron respuestas
de conservacidon en los postests 13 fueron capaces de dar al menos
un argumento nuevo 0 diferente a los datos en la situacién de in-
teraccion.

La comparacion de estos resultados (recordemos que 24 suje-
tos progresan de 37 (64,8%), frente a 2 de 12 del grupo control
{16,6%)) permite a su vez mostrar que un simple factor de madura-
¢idn, interacciones sociales no controladas o un efecto test-retest
no pueden ser responsables de un porcentaje tan elevado de pro-
greso.

En un segundo experimento, Perret-Clermont (1980) amplié
el andlisis de las transformaciones estructurales habidas en los suje-
tos, incluyendo otros tests operacionales diferentes antes y des-
pués de la fase de interaccion. Si efectivamente nos hiallamos fren-
te a cambios operacionales “‘de fondo”, entonces el progreso en la
prueba de la conservacidon de los liguidos deberia ir unido al pro-
greso en ofras nociones operatorias, que parece que se adquieren
casi simultdneamente por el nifio: se trataba en este caso de la
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conservacion de ndmero, materia y longitud. Los resultados de
tan prolija comparacién pusieron de manifiesto que

a) en un porcentaje importante de casos (mds del 70%) la
estructuracién operacional que sigue a la interacciéon
social se extiende mds alld del concepto de conservaciéon.
de los liquidos y abarca la conservacion de la materia, y

b} el progreso alcanzado por los sujetos tras la sesidén colec-
tiva sigue lo que hoy conocemos como patrén de desa-
rrollo cognitivo normal, lo cual permite afirmar, segan la
autora, :

“...que nuestro procedimiento experimental estimula
algo mas que un aprendizaje especifico e induce un ge-
nuino desarrollo cognitiva™.

(Perret-Clermont, 1980, pédg. 104)

Los resuitados no son explicables tampoco en el sentido de
que el grupo control no realizé la tarea, pues, como veremos mds
adelante en varios trabajos, los sujetos de este grupo control reali-
Zzaron también la tarea —de forma individual—, pero sus progresos
no fueron destacables.

Una vez mds, sin embargo, la cuestiéon importante es si estos
resultados son explicables desde la teoria del aprendizaje social,
es decir, desde la imitacién como mecanismo del desarrollo cogni-
tivo. En este sentido, ta primera reflexién que lleva a cabo Perret-
Clermont (1980) no es en absoluto ociosa. Se pregunta por qué
deberfan los nifios no conservadores imitar a sus “patrones™ con-
servadores cuando ésos no actiian como modelos, sino como com-
pafieros en la tarea. Cabria pensar que los primeros ven a los com-
pafieros conservadores mas seguros y confiados en la tarea que han
de realizar y que esto les mueve a imitarles, lo cual, sin embargo,
no deja de ser una especulacion plausible. En cualquier caso, si eso
fuera asi, lo que no es explicable desde el “modelado” es que los
sujetos fueran capaces de responder a la tarea de conservacién con
argumentos nuevos, que no habfan sido utilizados durante la fase
de interaccion. Estos nuevos argumentos sélo pueden derivarse de
“la creacidn” de nuevas estructuras operacionales. Pero incluso
si analizamos los resultados entre los postests, sdélo cabe una expli-
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cacién en términos de reestructuracidén cognitiva. En efecto, no
s6lo 15 de los sujetos que habian progresado en el postest 1 man-
tenian el nivel alcanzado, sino que, de ellos, 8 experimentaban un
nuevo progreso entre éste y el postest 2. De haber sido adquiridas
las respuestas por imitacion, cabria esperar, en el mejor de los ca-
$08, que se mantuvieran de un postest a otro, pero nunca que se
incrementaran con el tiempo, 1o cual, sin embargo, s{ es explicable
desde el paradigma constructivista, pues, como habian sefialado
Inhelder, Sinclair v Bovet (1974), la posibilidad de que la situacioén.
de interaccion desencadene en el sujeto un proceso de reestructu-
racién, que sin embargo quedaba enmascarada durante cierto tiem-
po, refleja en Gltimo término un proceso

“..cuyo detalle no podemos captar, pero cuyo resultado
parece demostrar que se trata de reorganizaciones inter-
nas del mismo orden que aquellas a las que nosotros
hemos asistido en los procedimientos de aprendizaje”,

(Inhelder et al., 1974, pigs. 296-297)

No terminan aquf los intentos por apoyar la concepcién cons-
tructivista, que estd en la base de este modelo, frente a las explica-
ciones del “modelado’. Mostrar que no son sélo los sujetos de un
nivel “inferior’” los que se pueden beneficiar de una tarea de coor-
dinacion interindividual, sino que también los de nivel *“superior”
progresan a consecuencid de una interacciéon con un compafiero
menos avanzado, o que se puede desencadenar un progreso enfren-
tando a dos sujetos con centraciones igualmente “incorrectas”,
aunque diferentes, han sido datos cuyo alcance va mas alld del
simple falseamiento de un modelo alternativo.

En efecto, tras demostrar que gran parte de los argumentos
usados por los sujetos que progresaban en la prueba de conserva-
cién de los Hquidos eran nuevos o diferentes a los utilizados en la
sesion de interaccion (Doise, Mugny y Perret-Clermont, 1975), se
abordé un nuevo experimento que debia ilustrar las propiedades
constructivistas de la interaccidén social, en contra de la teoria
del modelado. Usando la tarea de la conservacién de la longitud,
Mugny, Doise y Perret-Clermont (1976) dispusieron a los sujetos
del grupo experimental (todos no conservadores en las pruebas de
igualdad y desigualdad de la longitud) en dos condiciones diferen-
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tes: en la primera de ellas, el nifio se enfrentaba a las respuestas co-
rrectas de conservacion, dadas por un adulto; en la segunda, un
adulto respondia a los juicios incorrectos del nifio, con igual in-
correccion, pero opuesta a la del nifio. Es decir, si el nifio afirmaba
que una de las dos regletas era mayor que la otra, un ayudante del
experimentador respondia que, en efecto, una de las dos regletas
era mayor, pero no esa (la sefialada por ¢l nifio), sino la otra. Si el
nifio adoptaba la respuesta del adulto, el experimentador interve-
nia entonces para sostener la respuesta inicial del nifio. El andlisis
de los resultados mostrd, en primer lugar, que ambas condiciones
fueron eficaces para desencadenar progresos significativos en los
sujetos, con relacion al grupo control; en segundo lugar, que los
progresos fueron estables, como se constata en el analisis de los re-
sultados de los 2 postests, y que una vez mis, como ocurriera en el
trabajo anterior {Doise, Mugny y Perret-Clermont, 1975), en am-
bos postests aparecieron argumentos que no habian sido utilizados
durantie la interaccidén. Como se recordard, estos datos son con-
gruentes con los de Ames y Botvin (1982), que también encontra-
ron progresos en los grupos de sujetos no conservadores que in-
teractuaban sobre este mismo principio de la conservacion de la
longitud,

Es indudable que la creacién de esa segunda condicién experi-
mental en el trabajo de Mugny, Doise y Perret-Clermont (1976),
donde los mecanismos de imitacion no pueden dar cuenta de los
progresos constatados, representa un pilar fundamental de esta
perspectiva psicosociologica del desarrollo cognitivo. Igual apoyo
representan los estudios de Mugny y Doise (1978); Mugny, Levy v
Doise (1978); Doise y Mugny {1979) v Mackie (1980), quienes, tra-
bajando sobre la tarea de la representacidn espacial, pusieron de
manifiesto, entre otras cosas, no sdlo que enfrentados dos sujetos
de centraciones incorrectas (el equivalente a dos no conservadores)
se producia un progreso cognitivo para ellos, sino también que la
confrontacion entre un sujeto cuya centracidn era incorrecta (NC)
con otro cuya centracion era parcialmente correcta (PC) (el equi-
valente a un sujeto intermedio en la conservacion) resultaba un
progreso para “ambos”, es decir, quien de alguna manera era “su-
perior”’, también se beneficiaba del conflicto de centracianes que
tenfa lugar durante la interaccion. Estos resultados son inexpli-
cables desde 1a teoria del aprendizaje social, que ha postulado ia
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posibilidad de una ‘“‘regresién” (Rosenthal y Zimmerman, 1972),
pero nunca la de *‘progresos”, tras observar a un modelo incorrec-
to, y cuestionan igualmente fa propuesta de Kuhn (1972), quien
cifraba la posibilidad de progreso en la existencia de una “distancia
cognitiva 6ptima” entre el modelo y el sujeto. En este punto, es
especialmente relevante el trabajo de Mugny, Levy y Doise (1978),
quienes s¢ preguntaron abiertamente, tras comprobar que en la li-
teratura ai respecto apenas se habfa planteado la cuestion, cudl se-
ria el efecto sobre el nivel cognoscitivo del sujeto de la presenta-
¢ion de un modelo ““regresivo’, es decir, de un modelo cuyo nivel
de actuacion estuviera ““por debajo’ del nivel que muestra el suje-
to. Para ello, en el marco de la tarca de la representacién espacial,
durante la fase experimental, cada sujefo (todos de nivel NC) inter-
actuaba con un colaborador adulto del experimentador, quien
construia después del nifio una aldea segiin un modelo de determi-
nado nivel:

— En una condicién de modelo “progresivo correcto™, la
soluciéon propuesta por el adulto coincidia en su totali-
dad con las transformaciones exigidas por la tarea (dere-
cha-izquierda, cerca-lejos).

— En una condicién de modelo “progresivo intermedio™,
el adulto proponf{a una copia de nivel PC, es decir, supe-
rior a la del sujeto, pero que no alcanzaba el nivel de
situacion correcta.

—  En una condicién de modelo “regresivo™, la copia pro-
puesta resultaba de una translacidén del conjunto de la
aldea que no respondia ni siquiera a la rotacién de 90°
exigida, rotacién que todos los nifios de nivel NC son
capaces de realizar.

— En la condicidn llamada de modelo “regresivo aberran-
te”’, las casas se colocaban apiladas en unrincén sin guar-
dar ningdn tipo de relacidn con la tarea.

3

En todas estas condiciones, el papel del experimentador con-
sistia en generar una duda en el nifio, al invitarlo a reflexionar sobre
la adecuacidn de las diversas copias de la aldea por reproducir,

Del conjunto de los resultados existentes, nos parece opor-
tuno resaltar que, de las distintas condiciones experimentales, la
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condicidén que conduce al mayor progreso es la que implica un
modelo correcto, pero, sorprendentemente, la condicion de un mo-
delo regresive es la que 2 continuacién mas hace progresar a los
sujetos (10 de 15). El aspecto constructivista de la interaccion so-
cial encuentra ahi una elegante ilustracidon. La condiciéon con mo-
delo intermedio estd en el limite del nivel de significacién con
respecto al grupo control y la condicidon de modelo “‘aberranfe”
no conduce pricticamente a ningiin progreso.

A la vista de los datos acumulados parece justificado afirmar,
por lo tanto, que, efectivamente, participar en una situacion de
interaccion social puede hacer progresar a los sujetos cognitiva-
mente, progreso que en ningun caso puede reducirse a una suma de
aprendizajes especificos o limitados, ni explicarse por la mera imi-
taciébn de respuestas correctas, sino que ha de entenderse.como
resultado de la creaciéon de nuevas estructuras cognitivas en el suje-
to, fruto de las interacciones interindividuales.

Ahora bien, hablar de interaccidon social como motor del
desarrollo cognitivo suponia decir mucho y nada a la vez, porque
interaccion social hay cuando un sujeto observa a un modelo,
cuando entra en contradiccién con un punto de vista diferente al
suyo o cuando acepta pasivamente una opinién o un mandato. Por
ello, era imprescindible analizar qué hay en las interacciones socia-
les que estamos revisando, que hace a los sujetos progresar coghiti-
vamente. Del resultado de ese andlisis surgié otro de los postulados
fundamentales de este modelo.

¢) Ei conflicto sociocognitivo, motor de desarrolio

El efecto de la situacion de interaccibn guarda estrecha relacion
con la aparicién de un “conflicto sociocognitivo™.

Ya con ocasion de uno de los primeros trabajos (Doise, Mugny
y Perret-Clermont, 1975), cuyo objetivo era sin embargo demos-
trar que la situacion grupal era superior a la del individuo, se plan-
ted el problema de qué caracteristicas de la interaccidn social eran
responsables de los progresos observados. En esa ocasién, el anlisis
de las discusiones habidas durante la interaccién les Hevo a afirmar
que los sujetos no conservadores e intermedios que mds progresa-
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ban fueron aquellos que s¢ enfrentaron con un companerg conser-
vador, que defendia su punto de vista con “coherencia y consisten-
cia”. Por lo tanto, no se trata de interactuar con “‘iguales”, sino de
enfrentarse con compafieros que defienden de manera estable un
modelo mds elaborade de razonar. Se argumentd, entonces, que
debia propiciar un “conflicto sociocognitivo™ entre las centracio-
nes de los sujetos v en el que la presencia de un compafiero ““supe-
rior” parecia necesaria. En cualquier caso, se trataba de una hipé-
tesis “post-hoc™ que debfa confirmarse experimentalmente.

Por ello, un afio después (Mugny, Doise y Perret-Clermont,
1976), abordan precisamente el estudio de la nocion de conflicto
en relacion con la dindmica del desarrollo operatorio, pasando
revista en primer lugar a los distintos tipos de conflictos que se
han estudiado. Tras comprobar, como ya hemos sefialado varias
veces, que algunos de ¢s0s trabajos defendian que es la imitacidén el
mecanismo que explicaba el progreso cognitivo, el objetivo del tra-
bajo se centrd sobre todo en plantear determinadas condiciones
experimentales donde los progresos que pudieran existir no pudie-
ran ser explicados por la imitacién de un modelo superior, sino por
" la presencia de un conflicto *“sociocognitivo”. En cualquier caso,
se trataba mas de probar que la imitacidon no podia dar cuenta de
los efectos observados, que de comprobar las condiciones y cir-
cunstancias que convertian al supuesto conflicto sociocognitivo en
motor del progreso individual. Del andlisis de los resultados obteni-
dos a fravés de la tarea de conservacién de la longitud (donde,
como se recordard, los nifios no conservadores del grupo experi-
mental se enfrentan a las centraciones opuestas, pero igualmente
errdneas del experimentador yv/u otro adulto), se concluyd sobre
todo, como ya hemos visto anteriormente, que se puede producir
un progreso, aun cuando 10s sujetos interactian desde centraciones
erroneas, lo que, llevado al mecanismo del conflicto sociocognitivo,
significaba que dicho conflicto no necesariamente debia ser un
compafiero superior, como veladamente se insinuaba en ¢l trabajo
anterior (Doise, Mugny y Perret-Clermont, 1975). De todo ello se
concluia que la condicién “suficiente” para que de una interaccion
resultara un progreso era que ésta fuese del mismo sistema cogni-
tivo o de sistemas distintos.

El trabajo mostraba, sin embargo, varias “lagunas” que era
praciso corregir antes de poder afirmar que es la existencia de un
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conflicto sociocognitivo la responsable de los progresos obser-
vados. En el trabajo que estamos comentando (Mugny, Doise y
Perret-Clermont, 1976), el grupo control estaba formado por suje-
tos que eran s6lo entrevistados individualmente en el pretest y en
el postest, lo cual no es comparable con un grupo de interaccion
“no conflictiva” (como podria ser, por ¢jemplo, dos no conserva-
dores con la misma centracion). Por otra parte, la interaccién “pro-
gresiva” con un adulto especialmente “‘diddctico™ no es igual a la
interaccion progresiva con otro nifio. .

En el marco de estas dudas, el trabajo de Mugny y Doise
- (1978) representa el primer intento “serio” en cuanto a estudiar
el papel de los diferentes tipos de conflictos sociocognitivos que
tienen lugar durante las interacciones sociales. Usaron para ello la
tarea de la representacidn espacial, de la que recordamos que los
sujetos mds avanzados {TC) eran aquéllos que eran capaces de
compensar correctamente la rotacidén de 180" que se imprimia al
modelo. Los sujetos de nivel intermedio (PC) realizaban una com-
pensacion parcial respetando la relacidon cerca-lejos, pero no la de
derecha-izquierda. Por iltimo, los sujetos de nivel inferior (NC)
eran aquéllos que no realizaban ninguna compensacién, tras pro-
ducirse la rotacion del modelo. En el grupo experimental se forma-
ron cuatro condiciones, de acuerdo con la siguiente combinacion:
NC X NC (no conflicto), NC X PC (conflicto), NC X TC (conflic-
to), PC X PC (no conflicto). Del anilisis minucioso de ios compor-
tamientos individuales y colectivos (muchos de los cuales fueron
grabados en video), la primera conclusiéon importante fue que la
sola presencia de un conflicto no asegura que se produzca el pro-
greso. Es decir, la presencia de dos sujetos con centraciones distin-
tas (una superior a la otra, por ejemplo) no es condicion suficiente
para que dé lugar a una reestructuracién individual, en contra de lo
afirmado afios antes (Mugny, Doise y Perret-Clermont, 1976).
Cuando los sujetos NC entraron en interaccién con los TC, su pro-
greso fue insignificante. El andlisis clinico de la interaccién permi-
tio definir algunos aspectos que pudieran explicar lo ocurrido y
sobre los cuales volveremos mds tarde. No obstante, diremos aqui
que, en la situacion NC X TC, el sujeto TC dominaba por comple-
to los procesos. Por lo tanto, una interaccién conflictiva no siem-
pre favorece al menos avanzado de los dos sujetos. Ocurrié ademas
que una interaccidon que en principio no era “conflictiva” PC X PC,
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pues ambes sujetos tenian la misma centracion, dio fugar, sin em-
bargo, a un progreso cognitivo en la mitad de los sujetos que parti-
ciparon en dicha condicion. También es verdad que ¢l estado inter-
medio de los sujetos PC, cuyas estrategias tenderdn a oscilar, hace
que la probabilidad de un comportamiento correcto no sea nula
“a priori”” como lo es para los sujetos NC, de cuya interaccién con
otros NC no surgi6, sin embargo, ningin progreso. Por Gltimo, el
grupo de sujetos que experimentd un mayor progreso (8-9 afios}
fue el formado por parejas PC X NC, de entre las cuales surgieron
las situaciones de mds conflicto.

Durante este experimento, los nifios de los grupos experimen-
tales habian trabajado unos al ladoe de los otros, compartiendo, por
io tanto, el mismo punto de vista. Las diferencias entre niveles cog-
nitivos (NC, PC, TC) daban lugar a los conflictos socio-cognitivos de
cuya resolucion dependia la aparicién o no de un progreso indivi-
dual, En un trabajo posterior (Doise y Mugny, 1979), los autores
adoptaron, sin embargo, la estrategia de colocar a sujetos del mis-
mo nivel cognitivo (NC o PC) trabajando sobre la tarea de la repre-
sentacion espacial, pero desde lados opuestos de la mesa, es decir,
con puntos de vista opuestos. Los resultados de estos grupos en
comparacion, en esta ocasidén, con las gjecuciones individuales de
nifios que podian moverse libremente alrededor de la mesa y com-
parar sus distintos puntos de vista (conflicto intra-individual) fue-
ron determinantes: tomados en conjunto, los sujetos NC y PC
progresaron mas en la condiciéon de conflicto interindividual que
en la intraindividual, aunque, por separado, esta diferencia sélo fue- -
ra significativa para el grupo de los nifios NC. En cualquier caso,
con vistas a Ja “‘operativizacion” del conflicto sociocognitivo,
parecia cada vez mds evidente que debia entenderse como un con-
flicto entre sujetos cuyos niveles o puntos de vista fueran diferen-
tes, ¥ no necesariamente en relacion de superior a inferior.

Hasta la fecha, sin embargo, el andlisis mds prometedor en
cuanto al alcance y significado del conflicto sociocognitivo es el
llevado a cabo por Perret-Clermont (1980). A través del anélisis
clinico de un pequefio nimero de sujetos observados en una am-
plia variedad de situaciones, se explord la “‘plausibilidad’ de un
amplio rango de hipétesis relacionadas con los mecanismos de la
interaccién. En una de estas situaciones experimentales v usando
de nuevo la tarea de la conservacion de los liquidos, se formaron
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los siguientes grupos experimentales, constituidos todos ellos por
trios de nifios y utilizando solamente a sujetos claramente conser-
vadores {(C) 0 no conservadores (NC):

Grupo experimental I (2C + NC)
Grupo experimental 11 (1C + 2NC)
Grupo experimental III (3NC)
Grupo experimental IV (2NC + 11) (creado inadvertidamente)
Grupo control (sujetos NC que no participan en la situacion

colectiva).

El método y procedimiento era ¢l mismo que el utilizado en
otras ocasiones (ver apéndice) y, como es habitual, hubo dos pos-
tests tras la fase experimental. En esta ocasion, sin embargo, el andli-
sis de los distintos niveles de respuesta (NC-I-C) fue mucho mds
pormenorizado, distinguiendo varios niveles dentro de cada estu-
dio (4 niveles entre los NC, 2 entre los [ v 2 entre los C). Reprodu-
cimos del trabajo la tabla 14, que recoge el namero de sujetos de
las condiciones experimentales y control que progresan en el

postest 1.
Progresan No progresan Total
(INC + 2C) 4 1 5
(2NC +1C) 5 7 12
(3NC) 0 9 9
(1I + 2NC) 1 1 2
Grupo Control (sin sesién colectiva) 2 7 9
TOTAL 12 25 37

TABLA 14.— Perret-Clermont, 1980, pdg. 106.

Ya hemos analizado anteriormente el significado de estos re-
sultados en cuanto al efecto de la interaccidn sobre las estructuras
cognitivas del sujeto, resaltando sobre todo que el progreso alcan-
zado por los nifios era de naturaleza auténticamente operacional y
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que no se podia atribuir a la simple memorizacién o imitacién. Se
frataba ahora de observar qué tipos de interaccidon social habfa
habido en las sesiones colectivas, en relacidon con el alcance de sus
efectos. Con vistas a conocer la efectividad del mecanismo que
subyace a la interaccion, la primera pregunta que se hacen es, una
vez mds, cudl es el papel que juega el nivel de desarrollo cognitivo
del sujeto. Como puede verse en la tabla 14, 1a condicién experi-
mental que produce mayor progreso es la I, donde un sujeto NC
interactiia con dos conservadores, aunque las comparaciones con la
otra condicién que produce progreso, la I, son dificiles, dado el
escaso nimero de sujetos. En cualquier caso, las diferencias son
notables entre ambas y las condiciones II1 y el grupo control.

Es de destacar el minucioso andlisis que la profesora Perret-
Clermont realiza a la hora de explicar las posibles razones que pue-
dan dar cuenta de esas diferencias. En esta ocasion, creemos que se
puede afirmar que no se trata de verificar sin mas las hipotesis
propuestas, aunque no podamos nosotros aqui repetir los miltiples
razonamientos que sustentan esta opinion, Recoger, si, que es ca-
paz de demostrar que ni la mayor o menor participacion de los
sujetos en la tarea del grupe, ni la presion ejercida por la opinidn
mayoritaria de dos conservadores, ni el hecho de llegar a un acuer-
do con los puntos de vista del conservador son hipotesis capaces
de explicar ¢l conjunto de los resultados. Resultados para cuya
interpretacién no basta tampoco con tomar en cueénta los niveles
cognitivos de los nifios en el pretest, pues en el transcurso de los
experimentos pudieron observar que la conducta que manifestaban
unos y otros no siempre era similar a la mostrada en los pretests.
De ahi que, para conocer con exactitud qué conductas favorecen el
desarrollo de losno conservadores, decidieran distinguir cinco tipos
diferentes de “constelaciones” en los comportamientos de los suje-
tos no conservadores durante la interaccion;:

—  Constelacion A. Los dos participantes se comportan

. como “auténticos’” conservadores durante la interaccién.

—  Constelacién B. Uno de los dos se comporta como autén-
tico conservador, pero el otro no.

—  Constelacion C. Los dos compafieros muestran un com-
portamiento propio de no conservadores.
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—  Constelacién D. Ambos sujetos muestran conductas in-
termedias, alternando entre conservacién y no conserva-
cion. :

—  Constelacion E. Uno se comporta como intermedio y el
otro como no conservador.

Reproducimos a continuaciéon la tabla 16 del trabajo, que
muestra el nimero de sujetos que progresan en el postest en fun-
cidén de la *‘constelacion’ a la que pertenecen sus compafieros de la
seston colectiva.

Constelaciones Progresan No progresan Total

A. Dos auténticos Conservadores 3 1 4
B. Conservador auténtico +

no Conservador 2 4 6
C. Dos no Conservadores 1 7 8
D. Dos intermedios ] 0 2 2
E. Intermedio + no Conservador 4 4 8
TOTAL 10 i8 28

TABLA 16.- Perret-Clermont, 1980, pdg. 109.

Para que el sujeto no conservador progrese ;es necesario en-
tonces que interactie al menos con un compaiiero conservador (A
y B)?, ;es suficiente que lo haga con un compafiero del nivel inter-
medio (D, E)?,. ;o incluso puede progresar interactuando con
quien se comporta a su mismo nivel no conservador?

Los resultados que aporta Perret-Clermont sefialan que el pro-
greso fue mds frecuente en aquellos sujetos gue interactuaron con
un compafiero no conservador. Sin embargo, un dato importante y
al cual se hace especial referencia es que la suma de ‘“constelacio-
nes” A con B y D con E estimuia el progreso en una proporcién
similar, lo que significa que, para que un no conservador progrese,
no es necesario interactuar con un sujeto que domine perfectamen-
te el concepto, es decir, con un conservador, sino que igual prove-
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cho obtiene haciéndolo con un intermedio. A la vista de estos
resultados, la diferencia de las condiciones 1 (INC + 2C) y Il
(2NC + 1C) para promover el desarrollo entre los no conservado-
res en relacién con la condicion I (3 sujetos NC) no es tanto que
en las dos primeras éstos tengan la oportunidad de interactuar con
un compafiero mas avanzado, cuanto que en la condicion III la
probabilidad de que aparezcan respuestas diferentes entre si es
muy pequefia. La tarea utilizada no permitia en esta ocasion, sin
embargo, esclarecer si este punto de vista diferente al propio, que
estimula el progreso, debe ser uno que produzca una respuesta ade-
cuada o si es suficiente con que sea sélo diferente, pues, en efecto,
los sujetos no conservadores tienden todos a mantener los mismos
puntos de vista (centracion sobre la altura de los vasos). Esta duda
mueve en parte el proposito de otros dos experimentos que tra-
taban de demostrar, en primer lugar de nuevo, que la interaccién
entre un no conservador y un intermedio producira igualmente
progreso significativo aunque menor que el producido por la in-
teraccion entre un conservador y un no conservador, pero sobre
todo que el conflicto sociocognitivo es una fuente de desarrollo
incluso cuando el punto de vista del compafiero estd menos desa-
rrollado que el propio, pero representa una centracioén diferente.

El denominado experimento IIl tenfa en esta ocasiébn como
base la tarea de la conservacion del nimero vy estaba disefiado para
estudiar los efectos sobre un no conservador de la interaccion con
un _sujeto de nivel intermedio, pero con un andlisis mds detallado
de los niveles de los no conservadores, para afrontar también el
problema, que nosotros trataremos mas adelante; de la competen-
cia minima o ‘‘prerrequisitos’ necesarios para que la interaccion
"social pueda generar un desarrollo en el sujeto. Las condiciones
experimentales fueron tres, seglin que el compafiero (se trataba de
parejas) fuera un no conservador, un intermedio ¢ un conservador,
y los resultados confirmaron la hipdtesis en la direccidn sefialada,
es decir, la condicién de interaccibn con un compafiero de nivel
intermedio generd progreso (2 sujetos de [Q), pero con menos
efectividad que la condicion de interaccidn con un compafiero
conservador (6 de 14), progreso que no aparecié sin embargo cuan-
do se interactud con un compafiero de igual nivel.

En la bisqueda de las condiciones bajo las cuales el conflicto
sociocognitivo genera progreso, tan importante como demostrar
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que los sujetos no conservadores podian progresar interactuando
con un compafiero de nivel intermedio, fue descubrir —de forma
accidental en ese experimento— gue esos sujetos intermedios tam-
bién progresan a consecuencia de esa interaccion, lo cual no da
lugar a dudas, ya que el progreso surge de la necesidad de conciliar
“los distintos” puntos de vista de los que participan en la interac-
cion. El encuentro “accidental” se produjo al intentar comprobar
si de la interaccidn con un no conservador podria haberse produ-
cido alguna “regresion’. Muy al contrario, 5 de los 10 sujetos in-
termedios se beneficiaron del contacto con sus compafieros “infe-
riores’” y progresaron hasta el nivel de conservadores. En tanto en
cuanto esta posibilidad no estaba expresamente prevista en el plan
experimental, los resultados encontrados requerian un nuevo expe-
rimento que la afrontara v que fue el cuarto y hltimo de los pre-
sentados en tan prolijo y ambicioso trabajo. En éste, el plantea-
miento, para tratar de comprobar si es posible un progreso tras
interactuar con un compafiero de nivel inferior, fue buscar una
prueba que permitiera evaluar un progreso incluso en aquellos
sujetos que en un momento determinado se podfan categorizar
como de nivel superior. Si éstos, tras interactuar con otro sujeto de
nivel inferior, continan progresando, es que la condicidn necesa-
ria para que éste se produzca, es sin lugar a dudas la necesidad de
coordinar acciones o centraciones “‘diferentes” a las propias, las
cuales pueden ser por supuesto superiores, pero no necesariamen-
te. Para esta ocasidon se eligid una tarea de relaciones espaciales
elementales en los dibujos de los nifios, v de la que gracias a Piaget
e Inheider (1948) se tenia un gran conocimiento. Se seleccionaron
8 figuras geométricas para que las copiaran los nifios. Estas copias
representan dificultades de diversos grados y se refieren a nociones
distintas. Para cada una de las figuras se dispone de la evolucién
genética de las conductas, lo que permite evaluar el nivel de los
resultados del sujeto en el pretest y sus eventuales progresos en un
postest. La prueba permite evaluar, por lo tanto, no ya la calidad
grifica, sino las propiedades espaciales de las copias que los nifios
hacen de estas figuras. En el pretest y en el postest se aplicaron las
pruebas individualmente. Durante la sesidn experimental se les
pide a los nifios que reproduzcan dibujando o recortando solos, o
de dos en dos, una cartulina modelo que lleva impresas unas cuan-
tas figuras geométricas.
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El grupo experimental 1 estaba formado por pares de sujetos,
uno menos avanzado (L) y otro mas avanzado (M) (siempre en re-
lacién con las puntuaciones obtenidas al realizar la prueba en el
pretest). El grupo experimental 2 estaba formado por sujetos indi-
viduales. La comparacion se realizé entre condiciones experimen-
tales (individual versus colectiva) para cada nivel evolutivo (mds
avanzado-menos avanzado). Los resultados mostraron que la ma-
yoria de los sujetos presenta una ejecucion cognitivamente mads
avanzada en los postests. Sin embargo, para los sujetos menos
avanzados (1) no hay diferencia entre la condicién individual o
colectiva, mientras que para los més avanzados (M) interactuar con
un compafiero menos avanzado en la sesidn colectiva supuso un
beneficio significativo en relacidon con la condicion individual, lo
que confirma la hipoétesis de que la interaccién con un compafiero
de nivel inferior también produce progreso cognitivo, aun cuando
queda la duda en este experimento de por qué los nifios menos
avanzados no obtienen provecho de la situacion colectiva,

Hasta aqui hemos revisado algunos aspectos relevantes en
cuanto a la “operativizacidon” del conflicto sociocognitivo. En
general, hemos visto que han tratado de establecer las condiciones
que son necesarias “‘entre” los que participan en una situacioén de
interaccion, para que ésta genere el subsiguiente progreso individual
en los sujetos. Sin embargo, debemos aludir también a los trabajos
que han abordado el problema de cudles son las condiciones mini-
mas “en’ el sujeto, para que éste pueda beneficiarse de la confron-
tacidn. Se trata en definitiva de plantear el tema de cudles son las
condiciones que se necesitan completar a nivel individual, antes de
que el sujeto comprenda el conflicto de puntos de vista que es-
timula su progreso. En cierta medida, era una cuestion que estaba
planteada desde lf:l inicio de estos trabajos v que hemos visto refle-
jada en ese *‘efecto edad” que Doise y Mugny (1975) encuentran
en las comparaciones de los resultados colectivos e individuales. En
esa ocasion y luego posteriormente (Mugny y Doise, 1979), el he-
cho de que, s6lo en determinados momentos del desarrollo de una
nocién, las realizaciones colectivas fueran superiores a las indivi-
duales se remitia a un problema de “prerrequisitos necesarios para
las coordinaciones que nuestro ejercicio implica™ (ibid. pag. 22).
En cualquier caso, ni el plan experimental de los trabajos ni el andlisis
que cabia realizar permitian ir mds alldA de la mera descripcidn de
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este dato, que apuntaba hacia el hecho de que s6lo cuando cada
sujeto ha alcanzado unas minimas competencias cognitivas, enton-
ces es capaz de obtener provecho de la interaccibén.

d) Los prerrequisitos cognitivos

Una vez mds, la aportacidén mas significativa a este problema
es Ia que recoge Perret-Clermont en su trabajo de 1980. Para ella,
el problema de los prerrequisitos o competencia minima puede
plantearse en dos sentidos igualmente importantes. Como prerre-
quisito de la propia interaccion social, que posibilita a los sujetos
la tarea de comunicarse y de entrar en las coordinaciones interindi-
viduales, o como los prerrequisitos que “cada sujeto™, desde el
punto de vista cognitivo, tiene gque poseer ya, antes de que una
interaccién social pueda producir una evolucion cognitiva. El es-
fuerzo del tercer experimento que realiza en ese trabajo va dirigido
a responder a este segundo tipo de problema. Tomando como tarea
la conservacidén del n(imero, se plantea como hipétesis que solo
aquellos sujetos no conservadores gue, sin embargo, ya han alcan-
zado un cierto nivel de elaboracién conceptual tendrdn las bases
cognitivas necesarias para beneficiarse de la interaccion. Para esta
experiencia s¢ utiliza una prueba similar a la descrita por Piaget y
Szeminska (1941). Para el pretest y el postest se utilizan dos colec-
ciones de fichas de colores diferentes. En la situacién de interac-
cidon, las fichas se reemplazan por caramelos (‘‘Smarties’’) de la
misma dimension. Se usan también una serie de “platos” de carton
en los que van dibujados unos circulos de 1,5 cm de didmetro.
Estos “platos’ son una especie de tiras de cartulina, de 3 cm de
ancho y de 9 6 10 cm de largo, y llevan dibujados 5, 6 6 7 circu-
los. En la situacién de interaccion, el experimentador presenta el
material a los nifios, diciéndoles que se podrin comer los caramelos
cuando hayan llegado a una forma equitativa de repartirselos. El
experimentador toma entonces las cartulinas y les dice a los nifios
que se imaginen gque son ‘“‘platos”. A continuacidén, coloca 15 cara-
melos y da a cada nifio uno de los platos, que si bien tienen el mismo
namerc de circulos, son de distinta longitud. El experimentador
les dice entonces que pueden coger los caramelos, pero con la con-
dicién de que los dos tengan igual, y anima a los nifios a encon-
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trar una forma justa de reparto. Para poder “‘seguir de cerca’ en-
tonces los efectos de la situacién de interaccion sobre los sujetos
experimentales, diferencia en ellos no solo las tres categorias de no
conservadores (NC), intermedios (I) o conservadores (C), sino que
establece ademds cuatro categorias mads, dentro de las conductas
de no conservacion:

“NCg: los nifios no conservadores realizan una evalua-
cion global basada en elementos perceptivos. Ni saben
contar ni establecen correspondencias uno a uno.

NCo: usan correspondencias uno a uno, pero no saben
contar. No hay conservacion si se rompe la correspon-
dencia entre los elementos.

NCc: los nifios saben contar, pero no usan las correspon-
dencias uno a uno, alterando la evaluacion perceptiva
con el contar.

NC4: los nifios saben contar o usan ia correspondencia
uno a uno, pero, si se cambia la configuracion de las filas
mucho, o vuelven a contar ¢ piensan que ya no hay lo
mismo.”’

(Perret-Clermont, 1980, pdg. 125)

A la hora de analizar los progresos, diferencid ademdis dos
grados distintos: ‘el subnivel de progreso”, que define el progreso
de un sujeto dentro del mismo estadio de no conservacién y el
“nivel de progreso™, que se reserva a los sujetos que progresan de
un estadio a otro, un no conservador que llega a ser intermedio o
conservador. Reproducimos a continuacion la tabla 20 del trabajo,
que recoge la evaluacion entre el pretest v el postest de los no con-
servadores en funcion de su nivel inicial.

Como puede observarse, los sujetos que mads progresaron fue-
ron aquéllos que mads avanzados estaban dentro del ¢stado de no
conservadores (NCc y NC4, progresaron 9 de 32). De los otros
sujetos no conservadores, habfa 8 entre los subestadios NCg y NCo
de los cuales sélo 1 progresa, siendo ademais del tipo “subnivel pro-
greso”’.

La pregunta necesaria, de qué es lo que hace a los sujetos de
los niveles inferiores beneficiarse de la interaccidn, conduce a
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NIVEL EN EL POSTEST
NCg | NCo | NCe | Nca | 1 c Total
= Neg | 6 0 1 o | o | o 7
B ;f ‘ NCo 1] 1 1] 0 ] 1
T E | NG 0 0 6 1 1 1 9
o NC4 1 0 0 16 5 1 23
Total 7 1 7 17 6 2 40

TABLA 20.— Perret-Clermont, 1980, pdg. 128,

Perret-Clermont a un fino andlisis de las conductas que se requie-
ren durante la sesion colectiva, mostrando precisamente que de las
que mds hace gala el compafiero conservador o intermedio, son las
de contar y/o correspondencias uno a uno, precisamente, aquéllas
que los sujetos NCg y NCo no tienen adquiridas. Ahora bien, el
alcance de este andlisis va mds alld de esta constatacion. El proble-
ma de la escasa “sensibilidad™ de estos sujetos a la situacidon de
interaccion no reside en que la tarea colectiva no sea capaz de evo-
car estas estrategias en los sujetos NCg v NCo, sino que dicha tarea
colectiva (el reparto justo de las golosinas en diferentes “platos’”)
requiere que el sujeto disponga de ellas. Es decir, en su caso la ta-
rea colectiva estaba dirigida, sebre todo, a crear colecciones equi-
valentes numéricamente, desde configuraciones perceptivas con-
flictivas, y no a conseguir la adquisicidon de estrategias elementales
como el contar o las correspondencias uno a uno. Por eso, para
la autora de este trabajo, estos resultados han de interpretarse
como que :

“..para participar en una determinada interaccién -y
por tanto beneficiarse de ella— los sujetos tienen ya que
haber adquirido las capacidades que se requieren duran-
te la interaccion”.

(Perret-Clermont, 1980, pag. 140)

La apuesta importante, en general, que realizan estos autores
es que, desde una perspectiva constructivista, serfa necesario mos-
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trar que estas capacidades previas también se desarrollan durante
el transcurso de ““otras” interacciones sociales. No se trataria, por
lo tanto, de que existe un nivel minimo a partir del cual Ias inter-
acciones sociales pueden ser utiles, sino mas bien que cada estrate-
gia o capacidad necesaria se desarrolla a través de interacciones
sociales diferentes.

De ser asi, subraya Perret-Clermont, serfa plausible defender
un modelo en espiral de la progresion evolutiva, segian el cual,

“para que se dieran ciertos tipos de interaccién social, el
Sifeta tiene que tener un minimo de competencias cog-
nitivas que le permitan participar en esa interaccion, si
es ast, la interaccién produce un proceso de reestruciu-
racion cognitiva en el sujeto. La evolucion que resulta de
esto permite al sujeto participar en otras interacciones,
que a su vez serdn fuente de nuevos desarrollos”.

(Ibid., pdg. 145)

Mias adelante volveremos sobre la reflexidn mdis general a la
que conducen estos hechos, pero ahora se trata de resumir lo que |
el conjunto de estos resultados nos aporta, a la hora de compren-
der los mecanismos subyacentes a los comportamientos cognitivos
colectivos y su repercusion en los niveles individuales:

—  Para que la interaccién social produzea un progreso, ésta
ha de ser “‘conflictiva™. S6lo puede haber conflicto si la
interaccion obliga a los sujetos a coordinar sus acciones
o centraciones con las de otros. Ahora bien, se trata de
una condicidn necesaria, pero no suficiente. La dinamica
social de la propia interaccidén puede impedir que los
sujetos se aprovechen de la misma.

— El término “conflictiva” no significa necesariamente
oposicidn entre una centracion y otra mis avanzada. Ha
de entenderse como contraposicion de centraciones “di-
ferentes”, las cuales pueden ser, en efecto, mds avanza-
das, menos o del mismo nivel que las del sujeto, si en
este caso lo son desde puntos de vista distintos.

—  Para que el sujeto que participa en una interaccidon tome
conciencia del aspecto “conflictivo”™ de dos o varias cen-
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traciones, es necesario no solamente que éstas sean dife-
rentes (superiores o no), sino también que el sujeto po-
sea ciertos “‘prerrequisitos’” cognitivos que le permitan
comprender en qué aspectos las centraciones son dife-
rentes.

—  En estas condiciones, la resolucidon del conflicto socio-
cognitivo que surge a partir de la interaccién social con-
duce a una reestructuracion cognitiva individual, que se
manifiesta como progreso estable durante los postests.

Hasta aqui hemos revisado los trabajos que han analizado las
condiciones generales que explican el funcionamiento del conflicto
sociocognitivo que puede surgir durante las interacciones sociales.
Pero, también hemos sefialado varias veces que la presencia de és-
tas no es condicion suficiente. Revisaremos por ello a continua-
cion los datos que se conocen sobre las condiciones que impiden
o dificultan la aparicion del conflicto sociocognitivo.

e) Los requisitos sociales. El papel de las regulaciones
sociales en el conflicto sociocognitivo

En el transcurso de las situaciones de interaccidn, existen
determinadas relaciones ‘‘sociales” (imposicién, sumisién, jerar-
quia, ...) que impiden el desarrollo normal de los procesos de coor-
dinacién interpersonal y, por lo tanto, de las reestructuraciones
cognitivas tanto individuales como colectivas.

Una de las tesis fundamentales, que estos profesores de la
Universidad de Ginebra entienden como definitoria de su mo-
delo, es que el conflicto que se produce en el encuentro de centra-
ciones diferentes es una realidad tan social como cognitiva, y no
una simple verbalizacién de otros tipos de conflictos (Mugny,
Doise v Perret-Clermont, 1976; Perret-Clermont, 1980; Mugny y
Doise, 1982; Doise, 1983; Mugny v Doise, 1983).

Es de prever, por lo tanto, que dicho conflicto sea “sensible”
tanto a condicionamientos sociales como cognitivos. Y asi se puso
de manifiesto en un primer momento, con ocasidn del trabajo de
Doise y Mugny (1975). En esta ocasidn, se quiso estudiar el papel
de la comunicacién verbal en los intercambios interindividuales y
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el efecto de la imposicion de un “jefe’”. Los resultados del “juego
cooperativo” mostraron que, en los grupos en los que se impedia a
los sujetos comunicarse verbalmente, los resultados colectivos eran
claramente inferiores a los grupos en los que la sitvacion era de
comunicacion libre. Por lo que respecta al efecto de una estructu-
racidén jerdrquica sobre los resultados cognitivos, la hipdtesis del
trabajo mantenfa que, si la inferioridad del individuo con respecto
al grupo se verifica en un determinado nivel de desarrollo, en este
nivel, toda situacion de grupo que privilegia a un miembro del gru-
po (“‘uno de vosotros va a hacer de jefe’) con respecto a los otros
corre el riesgo de reducir sensiblemente la calidad de los resultados
cognoscitivos colectivos. Los datos a este respecto no pudieron ser
mis significativos: en el giupe de edad de los mis pequefios no
solamente los resultados de estos grupos son inferiores a los de los
grupos que han podido estructurarse mdas espontineamente, sino
que son inferiores incluso a los resultados de los sujetos que traba-
jan individualmente, Sin embargo, para los sujetos de mas edad, el
efecto fue inverso. El valor “jefe” no es por lo tanto Qnico, sino
dependiente de las interrelaciones psicosociologicas.

Cuando uno de los participantes en una interaccidon domina e
impone su punto de vista a sus “‘compafieros”, las probabilidades
de gue surja una auténtica coordinacién que haga progresar indivi-
dualmente a los sujetos es minima. Este es uno de los resultados
mds importantes del trabajo de Mugny v Doise {1978). Analizando
las grabaciones en video de las interacciones entre sujetos NC (ni-
vel inferior) v TC (nhivel superior) en la tarea de las transformacio-
nes espaciales, pudieron comprobar que los sujetos TC dominaban
enteramente los procesos de negociaciéon de las decisiones y no
¢xplicaban los criterios que usaban para resolver el problema. Los
resultados indicaban que estos sujetos NC no progresaban en abso-
luto, a pesar de interactuar con quien posee “la solucion correcta™:
curiosamente, sin embargo, los mismos sujetos NC progresaban sig-
nificativamente en trelacidén con los grupos de control, ¢uando in-
teractuaban con sujetos intermedios (PC) cuyo estatus vacilante y
dudoso, propio de las compensaciones parciales, en relacién con la
seguridad de los TC, hace que éstos tiendan a explicar los aspectos
que encuentran problemdticos en la tarea, lo cual da pie a que los
sujetos NC participen en cierta medida en la negociacién y en la
decision final.
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Pero, si la imposicidon del propio punto de vista hace fracasar
la dindmica del conflicto sociocognitivo, igual efecto parece tener
la sumisién o complacencia a las respuestas que da “el otro”. Asi
lo manifiestan Mugny, Giroud y Doise (1978-1979), durante el
transcurso de las experiencias gue llevan a cabo con la tarea de la
conservacion de la longitud. Para ellos, es evidente que el personaje
del *‘adulto’” impone al nifio (por su “estatus” y su “ciencia”) mo-
delos que estd dispuesto a aceptar, incluso a pesar de no compren-
derlos. .

En esta ocasion, dos de las condiciones experimentales (en la
primera, un solo adulto da la misma respuesta de no conservacién
que dé ¢l nifio, y en la segunda, da una respuesta igualmente in-
correcta, pero no le pide al nifio que busque una “nueva solucién’™)
estaban disefladas para minimizar el conflicto y facilitar las res-
puestas de complacencia hacia lo que dice el adulto. Los resultados
més importantes, aun cuando no son muchos los sujetos, pusieron
de manifiesto que los sujetos que mds progresaron fueron aquéllos
que cedieron menos a los argumentos del adulto v, en general, los
que participaron en la tercera condicion experimental, donde los
sujetos se veian forzados a compaginar la contradiccién entre sus
respuestas y las del adulto. La dindmica de la complacencia estd
recogida igualmente en el trabajo de Levy (1979), que nosotros
hemos seguido a través de la presentacion que de él hacen Doise y
Mugny (1981). En esa ocasion, se trataba de estudiar el efecto so-
bre el desarrollo cognoscitivo del sujeto de una especie de “in-
terrogatorio socrdtico” scbre la base de un modelo “‘regresivo”.
Siguiendo el procedimiento general utitizado en Mugny, Levy y
Doise (1978), May Levy se preguntaba:

—  ¢Es eficaz un modelo regresivo si no hacemos mds que
presentarlo, sin inducir después un conflicto sociocogni-
tivo?, es decir, ;es suficiente 1a observacion?

— ¢ Es necesario que ¢l modelo regresivo sea realizado du-
rante el conflicto sociocognitivo?, es decir, ;es necesaria
la observacion?

— Por altimo, ;es suficiente un “interrogatorio” en ausen-
cia de un modelo que sostenga el conflicto sociocogni-
tivo?
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Se uso la tarea de representacion espacial y los 59 sujetos que
participaron en la experiencia fueron distribuidos en cada una de
las cuatro condiciones experimentales siguientes:

1. Presentacion de un modelo regresivo, sin inducir con-
_ flicto. .

2. Presentacion de un modelo regresivo con interrogatorio
(= conflicto).

3. Presentacion de un modelo regresivo “‘implicito” con in-
terrogatorio (el experimentador interroga al nifio, apun-
tando con el dedo el lugar donde sucesivamente él pro-
pone colocar las casas. No hay, por lo tanto, vision de
conjunto).

4. Interrogatorio sin modelo.

En las dos primeras condiciones, el sujeto (todos los suje-
tos que participaron en la experiencia eran de nivel NC, nivel in-
ferior) hacia su aldea vy, junto a él, el experimentador, la suya, segin
el grupo experimental. En la tercera y cuarta, el sujeto hacia su
aldea y el experimentador le preguntaba por la colocacion de las
casas,

En las hipdtesis de Levy, la condicién 1 de modelo regresivo
sin conflicto debia ser Ja menos eficaz para producir progreso, pues
al no explicarle al nifio lo que se pide de él (no hay “interrogato-
rio™), éste resolverd el conflicto entre su modelo y el del adulto
(igualmente incorrecto) adoptando la respuesta de éste, “que debe
saber bien lo que hace”, es decir, recurriendo a un mecanismo de
complacencia como via de salida del conflicto.

En el caso de la condicién 2, la presencia de un conflicto so-
ciocognitivo, cuando la aldea estd construida y se mantiene ante
los ojos del nifio, conducird a progresos intermedios, por cuanto la
aldea erronea del adulto sigue siendo un obsticulo en el marco de
unas relaciones asimétricas donde el nifio siempre concede “‘¢l sa-
ber” al mayor, Por ello, para Levy, la condicién que debe conducir
a mayor progreso serd la tercera, pues en ella la posibilidad de
complacencia se reduce al minimo, va que el nifio dispone sola-
mente de una indicacién sobre la ubicacidén propuesta por el adul-
to. La cuarta condicién, donde sélo hay “‘interrogatorio”, deberia
llevar a progresos igualmente significativos.
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Los resultados, que confirman con bastante claridad ¢l orden
de “‘eficacia’ previsto por las hipotesis de Levy, muestran, por lo
tanto, ¢émo la complacencia constituye un obsticulo importante
para el progreso cognoscitivo dentro de una relacion asimétrica,
obsticulo que también han podido mostrar, y no necesariamente
en el marco de un modelo ‘‘regresivo™, Carugati et al. (1978); Ca-
rugati, De Paolis y Mugny (1979); Carugati, De Paolis y Mugny
(1980-1981).

En este orden de cosas, el trabajo de Carugati, De Paolis v
Mugny (1980-1981) representa una visidbn mas de conjunto, con
relacidon a las condiciones que posibititan o contrarrestan los efec-
tos del conflicto sociocognitivo, y, por lo tanto, un paso muy im-
portante a la hora de “operativizar” el modelo psicolégico que
vienen defendiendo.

En los trabajos precedentes (Carugati ¥ colaboradores, 1978,
y Carugati, De Paolis y Mugny, 1979), habfan puesto de mani-
fiesto la importancia de los aspectos propiamente sociales en los
tipos de conflictos sociocognitivos que se pueden producir en una
interaccién, a través de obtener progresos en nifios que eran en-
frentados con una tarea, sin dificultad cognitiva para elios. Para
comprobar que no es la dificultad de la tarea lo que “motiva” al
sujeto a resolver los conflictos, sino la oposicion “social” de uno
o varios compafieros, modificaron el procedimiento de las repre-
sentaciones espaciales. En esta ocasidon, participan 3 nifios de ni-
vel NC o PC (comprension nula ¢ comprension parcial); 2 en la
posicién que se considera “dificil”, pues hay que tener en cuen-
ta las relaciones derecha-izquierda, cerca-lejos, para poder repro-
ducir correctamente la aldea, y uno de ellos, al que se considera
sujeto experimental, en la posicion “ficil”, que sélo requiere una
traslacion de 90°, algo que todos los nifios de nivel NC saben rea-
lizar. :

El encuentro entre las respuestas “‘evidentes” del sujeto expe-
rimental y las de sus compafieros, que sin embargo encontraban
dificultades para reproducir la aldea, condujo a aquél a progresos
significativos en los postests, incluso no estando frente a dificulta-
des cognitivas. El hecho de que este efecto sélo se produjera en la
condicién en la cual un sujeto experimental se enfrentaba a dos
compaiieros, y no asi cuando lo hacfa con un solo compafiero, se
explicaba hipotetizando que aquéllos ofrecian mads resistencia y
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mayor contraste “‘social” a la respuesta correcta propuesta por el
sujeto experimental.

En el trabajo de 1980-81, Carugati, De Paolis y Mugny trata-
ron de confirmar estos extremos, introduciendo algunas variantes
experimentales y, lo que es mis importante, realizando un analisis
cualitativo minucioso de aquellas interacciones que condujeron a
‘un progreso y de las que no lo hicieron.

Para estudiar el papel que juega la propia relacion social en
la dindmica del conflicto sociocognitivo, disefiaron dos condicio-
nes experiméntales nuevas. Tomaron como punto de partida la
condicién que habfa resultado mas desfavorable para suscitar el
progreso, segin los antetiores trabajos (enfrentar al sujeto en posi-
cién ““facil” con un solo compafiero en la posicion “dificil”™). En
esta ocasion, sin embargo, reforzaron el “peso social” del compa-
fiero de dos maneras. En las dos condiciones experimentales el
compafiero (siempre en la posicién “‘dificil} realizaba primero su
copia, de forma que el conflicto se produciria sobre el conjunto de
todas las casas. En los anteriores trabajos los sujetos experimen-
tales. y sus compafieros realizaban conjuntamente la reproduccion
de la aldea, lo que podria suponer una cierta division del trabajo,
algo que se opene al desarrollo del conflicto. En 1a primera condi-
cidn experimental, el compafiero era un adulto que constantemente
hacfa reproducciones incorrectas, en Ja segunda condiciébn experi-
mental, era un compaiiero de nivel NC, que también realizaba por
lo tanto reproducciones incorrectas.

Los resultados confirmaron los precedentes, con la salvedad
de que, en ambas condiciones, al menos el 50% de los sujetos expe-
rimentales progresd, lo que se interpreta como que es posible sus-
citar un conflicto sociocognitivg que genere progreso en un sujeto
para quien la tarea no representa ninguna dificultad, si se enfrenta
con un compafiero a quien se atribuye un “peso social” suficiente.
En el caso del adulto, esta situacion parece mds clara, pues a éste
se le atribuye mayor saber y también es necesario “escucharle res-
petuosamente”, teniendo en cuenta ademds que se oponia al nifio
Y que era sistemdtico y consistente en sus interacciones con él. En
el caso del otro nifio como compafiero, la “importancia social”
de la relacion venia dada por el hecho de permitirle a él ““ser el pri-
mero” en realizar la copia y de terminarla completamente, antes
de que el sujeto experimental pudiera intervenir.



EL MUNDO ADULTO EN LA MENTE DE LOS NINOS 117

La parte mids importante de este trabajo reside, a nuestro
modo de ver, sin embargo, en el analisis de las “variables interrela-
cionales’’ concomitantes a los progresos. Allf plantearon la existen-
cia de dos variables que son mas bien dos “continuos”, sumision/
resistencia, unilateralidad/cooperacion, que al menos de forma
correlacional guardan relacidén estrecha con la relacidbn mayor/me-
nor progreso. Y asi, los resultados muestran que los progresos cog-
noscitivos son mds frecuentes entre quienes mas se han opuesto al
experimentador v menores entre guienes mas han cedido al
adulto, bien por mera complacencia o buscando simplemente res-
puestas de compromiso. Por lo que respecta a la interrelacion habi-
da en la segunda condicion, donde el sujeto experimental interac-
tuaba con un compafiero, los mayores progresos estuvieron unidos
a los grupos donde las decisiones se llevaron de forma “reciproca”,
es decir, tomadas entre ambos, y los menores, allf donde la mayor
parte de las decisiones se tomaron de forma “unilateral” por uno
de los participantes.

Para estos autores, lo que la interaccidn social propicia es

“la busqueda de una solucion al desacuerdo interindivi-
dual en términos cognitivos y no en términos de simple
comparacion social..., cuando esto no ocurre, termina
siempre o en ef rechazo de las respuestas del compafiero
¥ en la imposicion de las suyas o a la inversa; cuando no
en la simple ignorancia del otro”.

{Carugati, De Paolis'y Mugny, 1980-81, pig. 851)

En algunos de estos casos, por lo tanto, el recurrir tanto a la
complacencia como escapatoria a la tensidén inducida por el con-
flicto con un adulto, como participar activamente en la resolucion
del mismo con un compafierc, no ha sido algo independiente de.las
relaciones establecidas entre los participantes. Estas situaciones
son consecuencia del hecho de que el conflicto sociocognitivo no
es una simple oposicidn de respuestas, sino un conflicto entre dos
agentes sociales que determinada situacidon puede destacar.

Estos resultados ayudan, por lo tanto, a situar el papel del
conflicto sociocognitivo en una dimensién mds real. El conflicto
sociocognitive conducird a progresos significativos siempre y cuan-
do las regulaciones de orden puramente relacionales no tomen:. el
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lugar de las estrictamente cognitivas. Sin embargo, un avance cog-
nitivo importante a la hora de desentrafiar la dindmica social del
conflicto sociocognitivo se produjo al comprobar que las relacio-
nes sociales mis ‘‘globales” que enmarcan las situaciones de inter-
accion social también estin presentes a la hora de resolver los
conflictos sociocognitivos. Por ¢jemplo, la relacion adulto-nino
siempre es una relacién “asimétrica” (el adulto sabe mds, es mas
alto, le corresponden las cosas mds grandes, ...) ¥ ese hecho ha de
tenerse en cuenta cuando se analice una relacion nifio-adulto. En
este sentido, se puede decir que determinadas relaciones sociales
pueden “marcar” las relaciones cognitivas. La consideracion de
esto ha permitido descubrir un hecho muy importante y es que el
valor de esas relaciones o regulaciones sociales no es absoluto y
unidireccional (por ejemplo, impedir el progreso), sino que estd en
funcién de la relacion cognitiva que demande la tarea en la que
interact(ian los sujetos. Para referirse a estos hechos, Doise y cola-
boradores han hablado del ‘““marcado social” (“marquage social™).

f} El marcado social

La investigacion de Doise, Dionnet y Mugny {1978} se puede
considerar el primer trabajo que intenté comprobar experimental-
mente esta hipoétesis del marcado social. Para estos autores, la reso-
lucion de un conflicto sociocognitivo, con su consiguiente efecto
positivo sobre la reestructuracion cognitiva individual, podra cons-
truirse mejor, si las relaciones sociales que se establecen entre
quienes participan en la interaccion son homéologas a las relaciones
cognitivas, necesarias para resolver el conflicto. Para poner a prue-
ba esta hip6tesis, utilizaron una tarea basada en la conservacion de
las longitudes desiguales, que permite poner en juego caracteristi-
cas cognitivas y sociales de los sujetos. En la fase de interaccion
se plantearon dos condiciones experimentales diferentes, en las
cuales el nifio (no conservador) debe elegir entre dos “pulseras”
(dos cadenas de 15 cm y 20 cm de longitud respectivamente y de
0,5 cm de anchura):

1. la que “sirva mejor” para la mufieca del experimentador
y la que sirva mejor para su propia mufieca;
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la que *‘sirva mejor”” para este cilindro o para ésfe otro
(dos cilindros de papel de 5 v 6,5 cm de altura respecti-
vamente v 4,5 ¢m de didmetro).

La relacion *‘asimétrica” nifio-adulto, que hace al primero
asignar al adulto objetos mds grandes que al nifio, conducird a éste
a descubrir la conservacion de la desigualdad como algo indepen-
diente de las configuraciones perceptivas.

La segunda condicion experimental, o grupo control, (donde
se atribuyen las pulseras a dos cilindros diferentes) al no estar mar-
cada soctalmente, conducird a progresos mucho menores.

La fase de interaccidn se componia de 4 items:

a)

b)

d)

Las dos cadenetas estdn dispuestas de la siguiente forma:

El experimentador pregunta primeramente cudl es la
mads larga vy cudl la mds corta, y después, le pide al nifio
que elija 1a que mejor vaya para la mufieca del experi-
mentador o para la suya (en la condicién de control, es
para dos cilindros).

Las dos cadenetas estdn dispuestas de la siguiente forma:

%

El experimentador repite las preguntas y solicita de nue-
vo que elija entre las “pulseras”. El experimentador rea-
liza contrasugerencias en funciébn de las respuestas del

sujeto.
Las dos cadenetas estdn dispuestas de la siguiente forma:

T\

Se repite el procedimiento.
Las dos cadenetas estan dispuestas de la siguiente forma:

m

Se repite el procedimiento.

Los resultados mostraron que 11 de los 18 nifios del grupo
experimental (la condicidon “marcada”) progresaron, frente a sola-
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mente dos que progresaron de 17 en el grupo control (la condicion
no marcada). Los andlisis efectuados, desde el punto de vista de la
estabilidad de los resultados (diferencias entre el postest 1 y el
postest 2) y desde la perspectiva de la cualidad de los argumentos
utilizados por los sujetos que progresan, no dan lugar a dudas de
que se trata de auténticos progresos, es decir, de reestructuraciones
cognitivas de nivel operatorio.

En la reciente revision de lo que supone esta hipotesis, Mugny
vy Doise (1983) consideran gue la existencia de este Marcado So-
cial pone claramente de manifiesto la perspectiva psicosocial que
estan defendiendo, al comprobar como se integran las relaciones
cognitivas con los elementos sociales mds directamente relevantes
para el nifio, cudles son las representaciones sociales elaboradas
por él. De ahi que, para los autores, no se trate tan sélo de una
“nueva condicion™ que explica mejor la dindmica de los conflictos
sociocognitivos, sino, mas bien, de la perspectiva que permite aglu-
tinar relaciones cognitivas v sociales:

“Si el primer punto de apoyo sobre el que descansa la
concepcion psicosociolbgica del desarrollo cognitivo es
que el individuo interioriza las coordinaciones sociales
que tienen lugar en los encuentros interindividuales en
los que participa, el segundo punto de apoyo de esta
perspectiva descansa sobre el concepto de marcado so-
cial, que integra el desarrollo cognoscitivo del individuo
en las relaciones sociales mds amplias que lo engloban ¥
en las cuales los reencuentros toman un sentido u otro.”

(Mugny v Doise, 1983, pag. 96)

Asi planteado, Mugny y Doise (1983) no dudan en pensar
que es necesaria una nueva definicién del marcado social, lo sufi-
cientemente comprensiva como para explicar los distintos tipos de
situaciones que se han visto aqu{;

“1,  El marcado socigl define toda situacion sociocogni-
tiva donde puede establecerse, de forma clara y ma-
nifiesta (“saliente”), que existe (0 puede existir)
una correspondencia entre las respuestas que se
derivan de las relaciones sociales (se trata en defini-
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tiva de las representaciones sociales que el nifio
puede tener a proposito de diversas relaciones so-
ciales) v las respuestas que se derivan de la organi-
zacion de los esquematismos cognitivos que el suje-
to dispone en un momento dado de su desarrollo,

2. Para que se pueda producir un desarrollo cognitivo,
esta correspondencia debe quedar claramente mani-
fiesta y el sujeto, inducido a comparar efectivamen-
fe respuestas de naturaleza diversa.

3. El mecanismo por el cual el marcado social asegura
la elaboracidn de nuevas respuestas cognitivas es el
conflicto sociocognitive. Es la confrontacion de
respuestas contradictorias la que en efecto puede
dar lugar a nuevas respuestas.”

(Mugny vy Doise, 1983, pag. 99)

En este sentido, para ellos, la situaciéon en la cual una respues-
ta “correcta”, desde el punto de vista cognitivo, coincide con la
respuesta que se deriva de la regulacidn social constituira une de
los casos en los cuales la relacion de marcado social puede contri-
buir al progreso. La situacidon inversa también podria darse y es, de
hecho, la que se ha visto en la experiencia anterior, donde la res-
puesta de naturaleza social —atribuir lo mas grande al adulto—
contrarrestaba la elaboracidn de una respuesta cognitiva incorrecta
—considerar iguales dos cadenas desiguales—.

Por Gltimo, desde su nuevo planteamiento, cabria imaginar
también situaciones donde tanto la respuesta social como la res-
puesta derivada del nivel cognitivo del nific fueran incorrectas
y contradictorias entre si, pero que sin embargo condujeran a
la consecucidon de instrumentos cognitivos mds elaborados que
permitieran superar la contradiccion entre los dos tipos de res-
puestas.

Los altimos trabajos que este grupo de autores ¢stdn desarro-
llando van dirigidos precisamente a explorar algunas de estas hip6-
tesis de trabajo, Por desgracia, no hemos podido revisar personal-
mente varios de estos estudios (Doise, Rijsman, Pinxten y Bressers,
1981; De Paolis, Carugati y Mugny, 1981) y solo tenemos referen-
cia de ellos a través de comentarios que hacen Mugny y Doise
{1983). En uno de éstos (Doise, Rijsman, Pinxten y Bressers, 1981),
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se ha puesto de manifiesto coémo el efecto del marcado social es
tanto mds fuerte cuanto mds grande es la “‘saliencia’ de la corres-
pondencia entre las respuestas cognitivas y sociales. Para hacer re-
saltar esta correspondencia, en uno de sus trabajos invocaron ¢l
_ derecho de que todos los nifios recibieran lo mismo, {ras una acti-
vidad de reparto. Los que participaban eran nifios no conservado-
res v la prueba era la de la conservacion del liquido. En una de las
condiciones experimentales, ¢l experimentador hacia creer a los
nifios que todos habfan trabajado muy bien y que por lo tanto
todos se merecfan beber la misma cantidad. Como eran los propiocs
nifios quienes debian evaluar la justicia del repario, era previsible
la aparicién de conflictos, pues éstos eran no conservadores. En
otras ¢condiciones experimentales, el experimentador no subrayaba
los méritos de los compaiieros. En la mitad de las condiciones, el
reparto se hacia con un compafiero real y en la otra mitad, con un
compafiero “‘imaginario’ con el que se juntaria un poco después.
Los resultados indicaban que los sujetos que habfan merecido. un
reparto igualitario progresaban mdis que los del grupo control.
Ademis, esta diferencia se mantenia, fuera la interaccién entre dos
sujetos reales o entre uno y su compafiero simbdlico, Parecerfa
incluso que se puede obtener un conflicto de respuestas en un indi-
viduo trabajando aisladamente, en tanto que se trate para él de
respetar una regla social. Si tenemos en cuenta que en el trabajo de
Perret-Clermont (1980) se debia estar poniendo en funcionamien-
to igual norma, al pedir a los nifios un reparto justo de limonada o
de las golosinas (en las pruebas de la conservacién de la cantidad y
el nimero), ambos resultados parecen confirmar la importancia de
resaitar la norma social para que los conflictos que aparezcan per-
mitan a los nifios progresar cognitivamente.

Lo que D. Rilliet (Mugny y Daise, 1981) parece haber puesto
de manifiesto también es que el marcado social no supone necesa-
riamente que las relaciones sociales y las relaciones cognitivas estén
“directamente presentes’” entre los que participan en la interac-
cion, El marcado social puede estar incluido en el material con el
cual se realiza la interaccion, lo que se corresponde con esa defini-
¢idon més amplia del marcado social que Mugny y Doise (1983) han
propuesto. Para probar estas ideas, Rilliet utilizé6 un material iso-
morfo al de la tarea de la representacidon espacial y un procedi-
miento igual, pero sustituyendo el pueblo, las casas y la piscina de
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éste por la mesa de profesora y los pupitres de alumnos en un
aula, lo que supone un material “marcado’ socialmente, dado que
en el nuevo material existen relaciones privilegiadas —delante/de-
trds— que se derivan de la relacién profesor-alumno. El nifio debe
efectuar transformaciones éspaciales, manteniendo constante la
relacion espacial entre individuos marcados por una posicidon deter-
minada dentro de una relacion social determinada (la profesora
siempre estd delante). La hipotesis de Rilliet es que tal marcado
social deberfa facilitar la aparicion de conflictos sociocognitivos.
En el trabajo se utilizaron cuatro condiciones experimentales. Por
una parte, los sujetos pudieron trabajar solos o por parejas, y por
otra, los nifios (grupos o individuos) trabajaban o bien sobre el ma-
terial habitual de la prueba de representacidn espacial, o bien sobre
el material marcado socialmente (los pupitres de la maestra y los
alumnos). Todos los sujetos eran de nivel NC (no comprension de
las transformaciones espaciales) vy con ellos se siguid el procedi-
miento habitual, pretest-situacion experimental-postest. En la ta-
rea “‘marcada”, los nifios tenfan que realizar la copia (colocar los
pupitres) **para que la maestra pueda verlos en el mismo lugar des-
de su escritorio en esa clase (la copia del experimentador) y en ésta
(la que se le propone realizar al nifio)”. Se prevefa ademds un
orden de eficacia entre tres condiciones experimentales. La condi-
cidon colectiva “marcada’ deberfa ser la mds eficaz; la condicidn
individual no marcada, la menos eficaz ¥ la condicién individual
marcada deberia serintermedia entre las dos anteriores. Por Gltimo,
era dificil efectuar una previsién sobre los efectos de una interac-
cidn social no marcada.

Los resultados confirmaron globalmente ¢l orden de eficacia
previsto, Las condiciones individual o colectiva, marcadas social-
mente, fueron las que llevaron a los sujetos a los mayores progre-
sos en el postest, en comparacion con las condiciones individual
0 colectiva no marcadas, El efecto fue particularmente fuerte en
la condicion colectiva con el material marcado, siendo las dife-
rencias estadisticamente significativas con el resto de las condi-
ciones. _

La hipotesis de que el marcado social es particularmente pro-
. picio para suscitar el progreso cognitivo, cuando se asocia a un tra-
bajo colectivo, ganaba asi bastante credibilidad. Por su parte, el
trabajo de De Paolis, Carugati y Mugny (1981), segin indican
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Mugny y Doise (1983), ha confirmado el efecto positivo del mar-
cado social en esta misma situacion, incluso con nifios de 4 y 5
afios, que habitualmente eran muy “refractarios” a esta tarea de la
representacion espacial con un material no marcado.

La consideracion de esta nueva perspectiva plantea atin mu-
chos mds interrogantes de los que en la actualidad se pueden con-
testar. Cuando un sujeto se enfrenta solo o con otros a una tarea,
no parece que lo haga teniendo en cuenta simplemente los aspectos
“cognitivos”. El sujeto azribuye a sus interlocutores una posicion
social determinada que puede interferir positiva 0 negativamente
con sus juicios y/o verificaciones. Pero también puede hacer “auto-
atribuciones” y considerar, por e¢jemplo, que cualquier diferencia
entre su punto de vista v el de los otros es debida a su propia in-
competencia, lo que sin duda “‘sesgara” igualmente su modo de
participar en la interaccion y el resultado de la tarea. El estudio de
estas complejas interrelaciones sera sin duda el objeto de muchos
trabajos futuros,

En cualquier caso, el principio del ““‘marcado social™ parece
trascender, como habfamos indicado, la mera consideracién de un
“nuevo factor” a tener en cuenta, para convertirse en el _marco
apropiado donde ubicar de forma coherente y comprensiva la ma-
yor parte de los resultados conocidos hasta el momento. Segin
esto (Mugny y Doise, 1983; Mugny, De Paolis y Carugati, 1984),
‘habria que empezar diciendo que las situaciones de interaccién son
un lugar privilegiado para el progreso cognoscitivo. Ahora bien, la
diversidad de efectos que los distintos tipos de interaccién tienen
sobre los progresos cognitivos de los sujetos no pueden ser contem-
plados exclusivamente desde un andlisis meramente cognitivo, sino
necesariamente sociocognitivo, desde el momento en ¢l que cabe
pensar que todas las situaciones de interaccidén estdn ‘“‘marcadas
socialmente™ de alguna manera, por cuanto se derivan de una rela-
.ci6bn social.

El mecanismo que pone en funcionamiento la interaccién
social es el conflicto sociocognitivo entre las distintas centraciones
de los que participan en la interaccién, conflicto que puede ser
resultado de varias formas:

— La primera consiste en la elaboracion de nuevos instru-
mentos cognitivos y ocurre asi, cuando las regulaciones
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cognitivas y sociales interactiian entre si sin suplantarse
mutuamente, de tal suerte que esos nuevos instrumentos
cognitivos pueden derivarse, incluso, de la contradiccion
de respuestas que se derivan de la aplicacidn de un es-
quematismo cognitivo que el nifio posee en un momento
dado de su desarrollo cognitive y de las respuestas que
resultan de 1a aplicacidén de una regla social.

— La segunda forma de resolver el conflicto es la llamada
“relacional’” (Carugati, De Paolis vy Mugny, [980-1981),
en cuyo caso, el posible efecto del conflicto se ve con-
trarrestado por el hecho de que los sujetos o bien

¢  modifican su respuesta simplemente en el sentido
de “absorber la diferencia™,

® o bien resulta que el conflicto estdi marcado (o en-
marcado) por una relacion social (por ejemplo, asi-
métrica; ‘el adulto sabrd mds’) que impide al sujeto
cualquier tipo de intervencidon activa en la reso-
lucidon del conflicto v le conduce a respuestas de
complacencia o sumision. En cualquier caso, supone
que las regulaciones sociales se imponen a las regu-
laciones cognitivas,

El resefiar estas “condiciones generales” no significa, en abso-
luto, que estos autores participen de la opinion de que se pueda
llegar a establecer “a priori” la importancia relativa de los diferen-
tes pardmetros que caractericen una situacion de interaccion social,
para un nifio especifico, en un momento determinado, pues,

“la interaccién desencadenard 0 no un desarrollo cogni-
tivo, en funcién precisamente de la naturaleza del con-
flicto sociocognitivo suscitado y de la adecuacién de los
medios interindividuales y situacionales que el nifio dis-
ponga para resolver esos conflictos”.

(Mugny v Doise, 1983, pag. 104)

Se trata mas bien de demostrar que se puede invertir la causa-
lidad reconocida entre desarrollo cognitivo y desarrollo social
(Damon, 1977) que hace a este altimo dependiente de aquél, en
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tanto en cuanto se consideran los aspectos cognitivos como condi-
cion necesaria para un desarrollo social. Desde la experimentacion
psicosociologica que hemos revisado hasta aqui, se ha defendido
una postura diferente, que hace de las coordinaciones interindivi-
duales la base de las coordinaciones cognitivas individuales.

g) Factores sociologicos y psicosociologicos

Desde €l momento en el que la perspectiva psicosocioldgica
que venimos describiendo ha tratado en parte de demostrar como
los estudios “clasicos™ sobre el desarrollo de los procesos y estruc-
turas cognitivas no han considerado apenas las condiciones socia-
les en las que se desarroila la inteligencia, era logico pensar que
se intentara abordar también las concepciones dominantes sobre
las diferencias entre los nifios de distintas clases sociales y/o cul-
turas.

Los discursos psicolbgicos y socioldgicos sobre el desarrollo
intelectual apenas han entrado en contacto durante muchos afios y
cuando Io han hecho, ha sido para verificar las ventajas, en cuanto
al funcionamiento cognitivo, de determinados grupos sociales y
culturales sobre otros (Coll-s, Coll-v, Mira, 1974; Oromi, Triado,
1974), siendo por lo general considerados en inferioridad los nifios
desfavorecidos o de grupos culturales no occidentales. Para Mugny,
Doise y Perret-Clermont y los otros autores que defienden, sin em-
bargo, una postura psicosociolégica sobre el desarrollo intelectual,

“la concepcién de un supuesto “hdndicap” sociocultural
estaria basada en una epistemologia individualista y
también en una concepcién psicologica que no toma en
consideracion la potencialidad de los nifios situados en
una condicidon social distinte a la de un individuo aisiado
confrontado a un test”.

(Mugny y Doise, 1978a, pag. 23)

De ahi que el objeto de uno de sus primeros trabajos (Mugny
y Doise, 1978) fuera estudiar en qué se convierten esas diferencias,
después de que los sujetos hubieran participado en una fase de
aprendizaje individual o colectivo. En cualquier caso, no se trataba
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de un experimento ‘‘crucial”, sino mds bien exploratorio, de los
efectos que sobre nifios de clase social diferente tiene el hecho de
participar o no en una situacidén de interaccion social. La tarea
experimental era de nuevo la de las transformaciones espaciales.
Las variables experimentales utilizadas fueron, por una parte, de
orden sociolégico —el nivel socioecondmico de los sujetos, conside-
rado éste como Bajo o Alto— y por otra, de orden psicosociologico
—la ubicacion en una condicion de conflicto de centraciones intra-
individuales o interindividuales—. El primer resultado que aparece
concuerda con otros semejantes (Coll-s, Coll-v y Mira, 1974}, en el
sentido de que encuentran en el pretest un mayor nimero de suje-
tos de clase Baja entre quienes dan respuestas del nivel mas infe-
rior (NC); en cuanto a respuestas intermedias (PC), la proporcion
es similar, y los sujetos de condicidn Alta consiguen mas a menudo
dar respuestas cotrrectas (TC) que los de condicién Baja. Por lo
qgue respecta al efecto de'la variable psicosocioldgica, los resultados
estdn en la linea de los que ya hemos revisado. Los que participa-
ron en la situacidn colectiva progresaron significativamente mds
que quienes lo hicieron en la condicién individual. Pero ;cuiles
fueron los efectos encontrados en relacidon con la variable socio-
logica? Podemos resumirlos asi:

—  Los sujetos de nivel socioecondmico BAJO parece que
sacan mayor provecho de la condicion interindividual
que de la condicién intraindividual, diferencia que es
algo mds acentuada entre ellos que entre los de nivel
ALTO.

— Las diferencias cognitivas de los sujetos entre niveles
socioecondmicos distintos, después del proceso de apren-
dizaje, siguen estando significativamente en los postests
(aunque algo atenuadas) a favor de la clase social ALTA
{como era en el pretest).

—  8in embargo, si comparamos los resultados de los sujetos
de nivel BAJO en el postest con los resultados de los
sujetos de nivel ALTO en el pretest, no aparece ninguna
diferencia.

Para Mugny y Doise (1978), estos datos han de interpretarse
con cautela en relacion al tema de los “hdndicaps sociociilturales”,
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pues si en efecto, tras haber tenido la ocasién de participar en una
tarea de transformacion espacial, los nifios de nivel desfavorecido
alcanzan el nivel cognitivo que los nifios de clase favorecida tenfan
al inicio del proceso, las diferencias entre clases subsisten, si a los
nifios de clase favorecida también les dan las mismas oportunida-
des de aprendizaje. En cualquier caso, ambos autores son conscien-
tes de que si

“las diferencias entre grupos sociales no resultan simple-
mente de relaciones pedagdgicas distintas, sino gue se
inscriben en el conjunto de la organizacion de una for-
macion social..., (al menos) este resultado pone en cues-
tion la misma nocién de diferencia cognitiva entre clases
sociales”,

(Mugny y Doise, 1978, pag. 38)

Aunque Perret-Clermont {(1980) no habia previsto en su dise-
fio experimental la variable sociologica ta! y como la habfan utili-
zado Mugny vy Doise (1978), un andlisis *‘a posteriori” de los resul-
tados obienidos en los experimentos II y III por los sujetos, tanto
en el pretest como en el postest, en funcion de los datos sociologi-
cos conocidos de los nifios (ocupacion de los padres), conduio a
idénticos resultados: la notable diferencia inicial entre clases socia-
les durante los pretests, aunque no habfa desaparecido, si habfa sido
reducida a niveles de no significacidén estadistica en los postests,
es decir, tras haber pasado los nifios por distintas situaciones de
interaccion. La interpretacién de estos hechos circula en igual sen-
tido a la propuesta por sus compaiieros y aboga, €n especial, por la
necesidad de que la nueva investigacidn sea capaz de integrar de
forma mas afectiva los diferentes niveles de andlisis, metodolbgico-
psicosociologico-educativo.

Idéntica preocupacién movid a Mugny y Doise (1979) a un
segundo estudio experimental sobre esta relacidén entre los factores
socioldgicos y psicosociologicos en el desarrollo cognitivo.

En su preimbulo, apuntan hacia dénde habria que buscar el
motivo que explique esas diferencias, tantas veces constatadas en-
tre clases sociales:

“Supongamos que la probabilidad de las interacciones
" sociales (ya sea entre niflos, ya sea entre nifios y adultos),
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relativas a los funcionamientos cognitivos implicados en
los diversos tests que se utilizan para poner de manifies-
to la existencia de tales diferencias, sea una probabilidad
menor en el caso de los ambientes sociales inferiores que
en el caso de los superiores. Ello significaria que, a igua-
les “potencialidades de desarrolio”, la probabilidad de
que los sujetos constituyan esos instrumentos en el trans-
curso de las interacciones sociales seria mds débil en el
primer caso que en el segundo.”

(Mugny y Doise, 1979, pig. 6)

En la légica de su razonamiento, si se pudiera brindar a los
sujetos de niveles socioldgicos infertores la oportunidad de desarro-
ilar esas condiciones necesarias —las interacciones— que permiten
la elaboracion de nuevos instrumentos cognitivos —los que los ni-
fios de clase superior desarrollan “‘espontdneamente’—, las diferen-
cias inicialmente comprobadas tenderfan a difuminarse o incluso a
desaparecer. No se trataba una vez mds de aportar pruebas ‘“‘defini-
tivas”, cuanto de pensar hasta qué punto gran cantidad de esas di-
ferencias entre niveles socioldgicos se debe a un sesgo metodolo-
gico propio de las epistemologias individualistas.

En esta segunda ocasion, la tarea utilizada fue la del juego
cooperativo. El procedimiento experimental seguido fue similar al
llevado a cabo en el estudio anterior, introduciendo no obstante
~ una nueva variable experimental. La edad de los sujetos que partici-
paban en la prueba variaba segiin los niveles 5-6, 6-7, 7-8 afios, res-
pectivamente. La introduccién de estos niveles de edad sirvié para
conocer mejor la dindmica de estos procesos. Asi se pudo compro-
bar que si en efecto, tomados en conjunto, los resultados (en el
pretest) de los nifios de nivel S.E. ALTO volvian a ser mejores que
los de los nifios de nivel S.E. BAJO, desglosados por edad, esa dife-
rencia sOlo alcanzaba el grado de significacidn estadistica en el grupo
de los 6-7 afios. ;Qué ocurrio en los postests? Tomados igualmente
los individuos de uno y otro grupo social en conjunto, las diferen-
cias entre ellos habian dejado de ser estadisticamente significativas
tras participar en distintas situaciones de interaccion social. Habia
bastado con introducir un solo ¢jercicio, para que no se pudiera con-
cluir ya con la existencia de esas diferencias debidas a la variable
sociologica. Analizando por grupos de edad, se habia producido sin
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embargo un doble efecto de “inversién”; en los nifios de 3-6 afios
de edad de ambos grupos (que en el pretest no se diferenciaban
estadisticamente hablando) aparecia ahora un mayor progreso
para los del grupo S.E. ALTO que para los del nivel $.E. BAJO.
En cambio, las diferencias entre los nifios de 6-7 afios, significati-
vas en el pretest, desaparecfan en el postest, manteniéndose las
diferencias entre los nifios de 7-8 afios de ambos grupos, no signi-
ficativas. Para Mugny v Doise (1979), si se analizan estos resulta-
dos en términos de “potencialidad” del desarrolio cognitivo

“los nifios del grupo social bajo demuestran ser tan “in-
teligentes” como los otros, y lo unico que favorece al
grupo social alto es, simplemente, el ritmo de adqui-
sicion”.

(Ibid., pag. 18)

La concurrencia de éstos y otros resultados hacia a los auto-
res matizar algunas de las interpretaciones vertidas en el estudio
anterior (Mugny y Doise, 1978), en el sentido de que no podia
afirmarse globalmente que los nifios de nivel social bajo sacaran
mayor provecho del trabajo colectivo que del individual, ni tampo-
co que ambos tipos de trabajos produjeran efectos similares en los
nifios de nivel social alto. Para ¢llos, se trata de una misma secuen-
cia genética en la que primero, ninguno de los dos tipos de trabajos
(individual 0 colectivo) tiene efectos visibles; en la que luego, el
trabajo colectivo garantiza la construccion de nuevos instrumentos
cognitivos, los cuales, en una etapa final, se desarrollan y afinan
tanto- individual como colectivamente. Lo que si hay, desde su
punto de vista, entre las secuencias genéticas de los nifios de uno y
otro grupo social es un “desfase’, pues si los nifios de 5-6 afios y
de nivel ALTO sacan provecho del trabajo colective y solo de él,
ese mismo efecto no se encuentra en el grupo social BAJO hasta
los 6-7 afios.

De seguir confirmindose estos resultados, los defensores de
una diferencia genética entre los grupos sociales, responsables de
las diferencias intelectuales observadas entre ellos, empezarian a
tener pocos argumentos para evaluar sus posiciones. Para Doise,
Mugny o Perret-Clermont, sin embargo, estas diferencias entre los
niveles de desarrollo intelectual son mds bien “accidentales” y
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tendrian mucho que ver con las pricticas de las instituciones fami-
Hares y escolares a las que se pertenece, en el sentido de favorecer
o no, por ejemplo, las interacciones sociales. Por desgracia, muchos
de los interrogantes que suscitan estas cuestiones estdn avin lejos de
poder ser contestados v en los ultimos afios tampoco se¢ han desa-
rrollado nuevas investigaciones, al igual que ocurre en lo tocante a
las relaciones entre factores psicosociologicos y “‘culturales™ en un
sentido amplio. Hasta la fecha, sélo el trabajo de Mackie (1980) ha
tratado de estudiar el impacto de las normas culturales sobre los
efectos conocidos de las situaciones de interaccion.

En concreto Mackie se ha ocupado del posible efecto “dife-
rencial”™ de determinadas normas culturzles, en cuanto a su capaci-
dad de atenuar o acentuar la importancia de los conflictos intra o
interindividuales. Es conocido que, por lo general, los nifios de las
islas del Pacifico suelen actuar en interaccion y cooperacion cons-
tante, lo que determina una estructura relacional orientada *hacia
los compafieros”, en contraste con las sociedades europeas que
tienden a ser mds individualistas y competitivas. En su trabajo, dis-
puso de dos grupos de sujetos procedentes de Islas del Pacifico
(Samoa y Cook) y un tercero de nifios de Pakeha (Nueva Zelanda),
descendientes de europeos y cuyas normas culturales se asemejan a
las de éstos. Se trataba de comprobar, en primer lugar, hasta qué
punto son comparables tos resultados obtenidos por Doise y Mugny
(1979) con nifios espafioles! con los de los nifios de Pakeha; en
segundo lugar, se planteaba si serfa posible aumentar el impacto
del conflicto intraindividual hasta e! punto de hacerlo equivalente
al conflicto interindividual; por dltimo, se preguntaba si habrfa di-
ferencias entre los nifios de las Islas del Pacifico y los de Pakeha,
en el sentido de que estos Giltimos se beneficiaran mds del conflicto
intraindividual que los primeros.

La tarea experimental utilizada fue la de las transformaciones
espaciales, con la Onica diferencia de que en la condicion de con-
flicto intraindividual el nifio podia disponer de las distintas pers-
pectivas conflictivas simultdneamente, cuando en el disefio de

Los trabajos de Mugny y Doise (19782) v Mugny y Doise (1979) fue-
ron realizados utilizando una muestra de nifios catalanes, procedentes de los colegios
“Luis Millet” de Santa Coloma de Gramanet {Barcelona) y del colegio “‘Meritxell”

(Matazd).
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Doise y Mugny eso ocurria sucesivamente. En la condicién interin-
dividual, parejas de nifios de igual sexo y grupo étnico resolvian
desde posiciones diferentes los dos items de la prueba. El andlisis
de los niveles y respuestas fue realizado de igual forma a la de los
otros trabajos.

Los resultados mostraron que el conflicto interindividual fue
igual de efectivo para ambos grupos étnicos y comparable, en cuan-
to a su rango, a lo obtenido por Doise y Mugny (1979).

Sin embargo, la acentuacion del conflicto intraindividual que
permitia el nuevo dispositivo experimental condujo a una ele-
vada frecuencia de progreso entre los nifios Pakeha, pero no entre
los nifios de la Islas del Pacifico, siendo la diferencia significati-
va. Para Mackie, estos resultados confirman, en primer lugar v en
el marco de un contexto cultural diferente, la importancia del
conflicto sociocognitive a la hora de posibilitar ¢l progreso cog-
noscitivo. Por lo que respecta al conflicto intraindividual, sin em-
bargo, su efectividad depende mas de factores situacionales y cul-
‘turales. En efecto, la pobre ejecucidn.de los nifios de las Islas del
Pacifico en la condicidn intraindividual es compatible con los
datos etnograficos de que se disponen y que muestran que, para
estos nifios, las actividades individuales carecen de significado vy
son menos efectivas que las actividades grupales, como la llevada
a cabo en la condicidon interindividual, en donde si se obtuvieron
beneficios.

En cualquier caso, se trata de datos circunstanciales que estan
ain lejos de componer un espacio coherente para el estudio de las
relaciones entre factores psicosociales y culturales y si mas cerca
de la interpretacidn en términos del “marcado social”, que hemos
revisado anteriormente. Podemos pensar que la representacion so-
cial que tienen los nifios Pakeha de como han de resolver los pro-
blemas —por si mismos y si es posible antes que el compafiero—
coincide con los requisitos de la condicion intraindividual, pero
esta representacion. “interfiere” con la forma de actuar de los ni-
fios de las Islas del Pacifico. Como dijimos en su momento, la con-
ceptualizacion del “marcado social” pretende ir mas alld del nivel
de mera “condicién’, para convertirse tal vez en el marco apropia-
do desde donde interpretar esias v otras posibles diferencias cul-
turales.



EL MUNDO ADULTO EN LA MENTE DE LOS§ NINOS 133

24. HACIA UNA DEFINICION PSICOSOCIAL
DE LA INTELIGENCIA

Es justo recobrar la perspectiva global que sustenta todo este
conjunto de trabajos experimentales y evaluar en qué medida es
capaz de convertirse en un modelo mas coherente que otros.

Ese modelo se define en sus postulados generales como “so-
ciointeraccionista” y *‘socioconstructivista” (Mugny, Perret-Cler-
mont y Salé, 1978; Mugny, Perret-Clermont y Doise, 1979; Mugny
v Doise, 1982} y como tal, comparte con la epistemnologia cons-
tructivista de Piaget que el desarrollo cognitivo se deriva de los
procesos de reestructuracion. unidos a la actividad del nifio, pero
mantiene ademds que esa actividad estructurante ocurre de forma
singular durante el transcurso de interacciones sociales con diferen-
tes “otros”. ;Significa esto que el sujeto no es capaz de resolver
de forma auténoma problemas cognitivos? Para todos es evidente
que la respuesta es negativa, pero lo gue no es tan evidente, sin
embargo, es de dénde procede esa autonomfa intelectual que el
sujeto es capaz de demostrar en momentos determinados; lo que
obliga sin duda a un andlisis sociogenético. Los llevados a cabo en
muchos de sus trabajos han puesto de manifiesto que el proceso
de “autonomizacién’ del desarrollo se deriva de un proceso inicial
de interdependencia colectiva. Se ha podido comprobar como en
los momentos iniciales de elaboracidn de una nocién, ésta es espe-
cialmente dependiente de las interacciones sociales, de suerte que,
en esos momentos, el trabajo colectivo puede ser superior al indivi-
dual. De las coordinaciones con otros de esquemas aislados o cen-
traciones opuestas surgen las competencias cognoscitivas con las
que el desarrollo individual posterior puede volverse autdnomo.
Entonces es cuando hemos visto que los sujetos sacan igual prove-
cho de participar en una situacion colectiva o de resolver indivi-
dualmente el problema. La autonomia no seria, por lo tanto, como
parecia indicar Piaget, la condicién para una auténtica “‘coopera-
cidén’’, sino mas bien el resultado final de una co-elaboracidon colec-
tiva (Mugny y Doise, 1979). Es desde esta perspectiva “‘genética”
desde donde parece tener sentido hablar de un modelo “sociocons-
tructivo™.

;Cudl es el mecanismo psicolégico que opera durante las in-
" teracciones sociales cuando éstas generan progresos cognitivos?
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Los resultados experimentales de los trabajos revisados conducen
a la hipétesis de que es la existencia de un “‘conflicto sociocogniti-
vo" en esas interacciones la fuente de su impactfo. Anteriormente
hemos revisado las condiciones que propician o condicionan la
aparicion o no de dicho conflicto, pero no se ha dicho nada sobre
las razones por las cuales ese conflicto sociocognitivo puede indu-
. ¢ir a un desarrollo cognitivo (Mugny, Levy v Doise, 1978; Mugny,
Perret-Clermont, Sald, 1978; Perret-Clermont, 1980; Mugny y
Doise, 1981 ; Mugny, De Paolis y Carugati, 1984).

Para ellos, un conflicto sociocognitivo proporciona no solo la
oportunidad de imitar a otro nifio, sino también y mds a menudo,
la oportunidad de “elaborar acciones con otro niito”, lo que con-
duce, en primer lugar, a una “‘activacion emocional” del sujeto que
va a la busqueda de nuevas soluciones cognitivas, especialmente pa-
ra intentar ponerse de acuerdo con su o sus compafieros: en segun-
do lugar, lo que esa biisqueda produce en el sujeto es la toma de
conciencia de que existen otros puntos de vista y otras soluciones
al problema. La gran dificultad que supone para los nifios preope-
ratorios imaginar puntos de vista diferentes al suyo (egocentrismo)
es un obstdculo que se vuelve “‘explicito’ al entrar en una relacion
conflictiva, en tercer lugar, el sujeto no s6lo toma conciencia de
otras centraciones, sino que es probable también que el “otro” le
proporcione las indicaciones que pueden ser pertinentes para la
elaboracion de un nuevo instrumento cognitive. Ya hemos resefia-
do que no es condicidn necesaria ni suficiente que los otros den
una respuesta correcta. Como hemos visto, puede ser condicion
suficiente que el otro presente una centracidon opuesta a la del nifio
para que éste progrese. Por ultimo y en cuarto fugar, esa bisqueda.
de una respuesta nueva que satisfaga el conflicto aumenta la pro-
babilidad de que el nifio sea ““activo”’, condicion cuya importancia
ha sido subrayada por la Escuela de Ginebra en repetidas ocasio-
nes. En definitiva, la eficacia del conflicto sociocognitivo se expli-
ca no por el hecho de que el nifio trate de resolver un problema,
sino porque, antes de nada, intenta resolver una relacion interindi-
vidual, es decir,

“porque la regulacién cognitiva es necesaria para una
regulacion social”.
(Mugny, Perret-Clermont y Salo, 1978, pig. 25)
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Ya hemos sefialado que son posibles otras “‘salidas™ al conflic-
to que se han venido en llamar “relacionales” (Carugati, De Paolis
v Mugny, 1980-81) y que acontecen cuando las regulaciones socia-
les (sumision, jerarquia, complacencia, ...) se imponen a las regula-
ciones cognitivas; lo que en definitiva corrobora, no obstante, la
indiscutible interdependencia de los procesos psico-sociologicos.

:Qué aporta esta dindmica al modelo piagetiano de la equili-
bracion (Piaget, 1975)? En ningan caso, estos trabajos representan
una respuesta alternativa al problema de ¢émo se forman los meca-
nismos de las operaciones, gue es precisamente una de las grandes
contribuciones de Piaget a la psicologia. Para ellos, es evidente que
el conflicto sociocognitivo no crea las “formas’” de las operaciones,
pero si produce los desequilibrios, que son, para Doise y Mugny
(1981), compiementariamente sociales y cognitivos y hacen nece-
saria la nueva elaboracidon cognitiva.

“Desequilibrio cognitivo, puesto que el sistema cogniti-
vo no puede integrar g la vez sus propias respuestas y las
respuestas del otro en un conjunto tnico y coherente:
no puede explicar al otro y a si mismo simultdneamente.
Desequilibrio social, en tanto que no se trata de un sim-
ple desacuerdo cognitivo, sino que éste se inscribe en las
relaciones entre individuos para los cuales este conflicto

plantea un problema social ” .
(Doise y Mugny, 1981, pdg. 217)

Las condiciones en las cuales el sujeto llega a experimentar un
conflicto eran precisamente en el modelo piagetiano un asunto
“enojoso”’. En efecto, era dificil imaginar “in vitro” (en ausencia
de un marco interactivo) por qué en ocasiones las perturbaciones
no generan regulaciones o por qué en otras ocasiones lo hacen,
seghin ya dijimos, reaccionando el sujeto de forma no adaptativa,
como acurre cuando se abandona la accidn (reacciones alfa y beta),
como es dificil también para el nifio en igual situacién entrar en
contradiccion con los “observables”. A este respecto, el propio
Piaget reconocid (Piaget, 1975) que

‘Tos unicos casos en que la negacion es precoz Son aqué-
flos en los que el sujeto no ha tenido que construirla
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porque viene impuesta desde el exterior, por ejemplo,

un desmentido de los hechos como respuesta @ una falsa

prevision (o efectivamente un rechazo, cuando se produ-
ce un conflicto con und voluntad contraria).

(Piaget, 1975, pdgs. 18-19 de la traduccion castellana.

El subrayado es nuestro.)

El recurso a que la equilibracién *‘tarde o temprano es maxi-
mizadora” (Piaget, 1975) no parece, por otra parte, una salida airo-
sa. Desde esta perspectiva, sin embargo, la capacidad del conflicto
sociocognitivo para generar los procesos de equilibracién viene
“marcada” por una dindmica, si cabe, mds importante para el nifio
v mds frecuente en su vida diaria que la que se deriva de superar
centraciones cognitivas contradictorias y es la necesidad de regular
una relacion interindividual. As{, el conflicto sociocognitivo creado
por la interaccidon social es, para quienes defienden esta perspecti-
va, el “locus” donde se genera el dinamismo del desarrollo intelec-
tual, Algo que podria ser comparado figuradamente con la “catali-
sis’’ en una reaccion quimica: no estd presente en el producto final,
pero ha sido indispensable para que se produjera la reaccidn.

En relacidn con los modelos del “aprendizaje social” y del
“conflicto cognitivo™, el eje de toda la argumentacién pasa por
el hecho de gue s6lo desde los postulados del modelo psicosocio-
logico se puede explicar coherentemente, por ejemplo, que de la
interaccién social entre dos compafieros de un mismo nivel evolu-
tivo, pero de centraciones opuestas, se puede obtener un progreso
individual. Desde el momento en el que la posicidon del “aprendiza-
je social” se base en la asuncidon de que la imitacidn representa
el mecanismo del progreso cognoscitivo, ello implica necesariamen-
te que el modeio debe estar mds avanzado que el sujeto y que el
lnico efecto posible con un modelo menos avanzado serfa el de
mantener al sujeto sin cambio o incluso inducir una regresion, as-
pectos que hemos visto ampliamente falseados desde la experimen-
tacién psicosociologica. Por el contrario, es més plausible explicar
algunos resultados de los trabajos sobre el “modelado” desde la
perspectiva del conflicto sociocognitivo que viceversa. Para Perret-
Clermont es bastante factible pensar que, en el contexto de las rela-
ciones sociales que se desarrollan durante los experimentos de ob-
servacidn de modelos, a lo que éstas conducen es a una “confron-
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tacion” entre las propias reacciones y las del modelo. Es ese aspec-
to “conflictivo” de la observacion de modelos el que pone en fun-
cionamiento los mecanismos de reorganizaciéon cognitiva que con-
ducen al progreso observado,

Por lo que respecta al paradigma propuesto por Kuhn y otros,
se ha intentado demostrar que la existencia de un “modelo social”
es fuente de progreso cognitivo, pero no tanto porque proporcione
la “forma” de pensamiento que el sujeto debe imitar, sino por
cuanto es capaz de “estimular’ el desarrollo del nifio en su direc-
cidon natural, Desde tal posicion se predice que la efectividad del
modelo aumentard con la optimizacién de la diferencia entre los
niveles evolutivos del modelo y del sujeto. En cualquier case, ello
implica también que el nivel evolutivo del modelo debe ser supe-
rior al del sujeto, pues sdlo asf es capaz el primero de crear un
desequilibrio cognitivo en el sujeto, principio que no es posible
mantener de forma general, a 1a luz de los resultados obtenidos por
Doise, Mugny, Perret-Clermont y otros, que mis bien amplfan la
perspectiva de aquellos autores v la sitiian en las coordenadas so-
ciocognitivas que definen los procesos de interaccion.

Hasta aqui, hemos intentado revisar el conjunte de trabajos
que defienden lo que podria llamarse una “psicosociologia gené-
tica”, que se ha mostrado capaz de explicar de forma plausible una
parte importante de la dindmica de los procesos cognitivos y que,
en ultimo término, representa e! intento de recobrar para la psico-
logia experimental no tanto un conjunto de “factores’ sociales,
como la perspectiva de que Ia opcidn individuo-sociedad es una
falsa dicotomfa que eclipsa el hecho de que, durante el desarrollo
individual, sdlo existen interrelaciones que pueden ser estudiadas
desde una perspectiva socioldgica u ontogenética.

Sin embargo, se estd atn lejos de poder definir con claridad
ese modelo que Damon (1981) describiria como aquél capaz de
aunar no s$6lo los patrones de pensamiento de los nifios en los distin-
tos niveles evolutivos, sino también la naturaleza de su crecimiento
potencial en cada uno de esos niveles. Por una parte, como el mis-
mo seflala, el estudio de esa conexidén entre los aspectos estructura-
les y funcionales deberia ser capaz de responder a preguntas como:

“;Como influyen los niveles evolutivos de la compren-
sion social del nifio sobre sus interacciones sociales? ...
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;Como influyen las interacciones sociales sobre los ni-
veles de comprension social y no social? ;Algunos tipos
de interaccién social (centrada en el adulto versus los
comparieros, por ejemplo) son mds beneficiosos para el
progreso congitivo que otros? ;Eso es cierto para todos
los nifios, o solo para ciertos nifios? ... Si es verdad que
ciertos tipos de interaccion social son particularmente
efectivos, ;es cierto para la adquisicion de ciertos con-
ceptos? ...’

(Damon, 1981, pig. 169)

Parte del trabajo que nosotros hemos realizado incide, al me-
nos parcialmente, sobre alguna de estas perspectivas y, en general,
trata de plantear la problemaética de los “conceptos sociales’” en ¢l
marco de estos estudios sobre procesos de interaccion y desarrollo
cognitivo, Como se ha podido comprobar, la'mayoria de las tareas
experimentales usadas en estos estudios han tenido que ver con
conceptos fisicos, espaciales- o0 légico-matematicos. Tradicional-
mente se ha pensado que la adquisicidn, estructura y desarrolio de
los conceptos sociales siguen las mismas pautas que los de sus
homologos no sociales y, sin embargo, cada vez son menos los que
defienden esta mera simplificacidon del problema. Lo que parece
necesario es, en primer lugar, una reconsideracidon de las caracteris-
ticas propias que definen los conceptos sociales y estudiar ademds
qué aporta a lo ya conocido y si debemos seguir manteniendo
hoy o modificar la utilizacién de conceptos sociales en los traba-
jos sobre interaccién social vy desarrollo cognitivo.



INTERACCION SOCIAL Y DESARROLLO @
DE CONCEPTOS SOCIALES

Al inicio de este trabajo hablamos de c¢c6mo en los (ltimos
afios se habfa desarrollado un importante drea de trabajo que
tenfa como objeto de estudio el conocimiento que tienen los nifios
de si mismos, de los otros y de las instituciones seciales, Lo comtn
de la mayoria de estos estudios ha sido replicar en sus lineas de
actuacidén la misma metodologia usada para el estudio del desarro-
llo cognitivo del sujeto, que ha utilizado con profusion tareas y
conceptos no sociales, técnicas de entrevistas individuales y pro-
cedimientos de “laboratorio”, si se entiende por esto que se toma
al sujeto fuera del contexto social que le es propic. También es
conocida Ia Ifnea general de los resultados de unos y otros traba-
jos, que han coincidido en sefialar, ignalmente, los grandes cambios
cualitativos que se producen en la actuacidn y razonamiento de los
nifios a lo largo del desarrollo, lo cual ha permitido en muchos
casos hablar de estadios o niveles en el desarrollo de su compren-
sién social ¥ no social.

Tan sdlo recientemente han empezado a aparecer, como se-
fiala Damon (1981), un conjunto de estudios cuyo objetivo se ha
dirigido no hacia lo que piensan los nifios de los aspectos sociales
que les circundan, sino hacia la aparicidon, desarrollo y modifi-
cacién de los procesos sociocognitivos durante el transcurso de
auténticas interaccicues sociales. Muchos estudios realizados so-
bre los procesos de comunicacion, las relaciones entre iguales,
la amistad, el conocimiento de ias interacciones personales o el
desarrollo de la perspectiva social se sitian dentro de esta orien-
tacion.

- Una de las virtudes de este tipo de trabajos ha sido la de plan-
tear cudles son las relaciones entre cognicidn social v cognicién
no social, en el sentido de preguntarse hasta qué punto son aplica-
bles al! dominio de la cognicion social las leyes y principios que
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hemos obtenido en la esfera de los conceptos no sociales (Flavell
y Ross, 1981).

El tema es sumamente complejo porque se entrecruzan distin-
tos niveles de andlisis. Si analizamos, por ejemplo, como ha hecho
Berndt (1981), los cambios que se producen con la edad en el
desarrolio de la nocién de amistad, con los cambios que se produ-
cen en el desarrollo de las tareas de conservacion, podemos descri-
bir un notable paralelismo entre ambos procesos, en el sentido de
un cambio progresivo desde la consideracion de las caracteristicas
externas y superficiales de los objetos (o de la relacién de amis-
tad) hacia las caracteristicas profundas o subyacentes. En idéntico
sentido, ambos procesos implican cambios con la edad y niveles de
respuestas, cualitativamente distintos unos de otros. Ahora bien,
si analizamos las tareas o los temas en si mismos, las diferencias
también son notables. No podemos negar, como sefiala Damon
(1981, 1983), que los hechos sociales se estructuran siguiendo
categorias y principios diferentes a los del mundo fisico. En la
esfera social, las interacciones sociales se estructuran de acuerdo a
reglas que no existen en las interacciones fisicas. Esa especificidad
reside, para Damon, en la capacidad de las personas para coordinar
intencionadamente sus acciones, pensamientos y perspectivas con
las de otros. Es evidente que las personas no reaccionan entre si,
sino que mds bien entran en contactos que persiguen un propoésito,
como es indiscutible, también, que ello da pie a comunicaciones
e intercambios reciprocos inimaginables en este mundo inanimado.
Por otra parte, es innegable que todos los nifios crecen en un
mundo fisico esencialmente idéntico para todos, que no depende
de su lenguaje o cultura; universalidad que no puede afirmarse del
mundo social, sujeto a muchas diferencias culturales. Como se re-
cordara, también para Furth et al. (1976), aunque tedricamente la
experiencia de un sujefo que interactila con el medio social no
puede ser diferente de la experiencia de interaccion con el medio
fisico, las relaciones y las instituciones sociales tienen un grado de
afecto, arbitrariedad e historia que no se produce entre ios objetos
fisicos.

Creemos con Berndt (1981) que el camino para estudiar
estas relaciones y, en definitiva, para acrecentar nuestro conoci-
miento global sobre el desarrollo del sujeto no puede plantearse
a través de estudios correlacionales entre tareas sociales y no so-
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ciales. Entendemos que la estrategia mas apropiada, como él sefia-
la, es la de

“explorar los mecanismos que producen los cambios
cognitivos, los procesos de desarrollo de la cognicidn
social y no social’’.

{Berndt, 1981, pdg. 182)

Nosotros entendemos que esos cambios cognitivos se generan
bédsicamente en los procesos de interaccidn. Sin embargo, €s nece-
sario profundizar mucho mds en nuestra comprensiéon de la dina-
mica interactiva. Creemos que una de las grandes virtudes de los
trabajos desarrollados por Doise v sus colaboradores ha sido preci-
samente la de colocar en el centro de sus intereses esa tematica.
Ahora bien, como hemos podido comprobar en la revisidén de sus
trabajos, todas las tareas utilizadas (el juego cooperativo, la con-
servacion, la coordinacion de perspectivas) son analizables en tér-
minos de componentes operatorios, por lo que, como seflala Coli
(1984), no es de extrafiar que se empiece igualmente a plantear si
es posible generalizar las hipétesis del conflicto sociocogntivo a la
adquisicién de otros tipos de conocimientos no reducibles a tales
componentes operatorios, como es el caso de los conceptos so-
ciales,

La tarea de estudiar el papel de los conflictos sociocognitivos
en el drea de los conceptos sociales puede ser sumamente ilustra-
tiva de la eficacia explicativa del modelo. En el dominio social,
por ejemplo, el afecto, la comunicacidén empdtica, como sefiala
Hoffman (1981), no tienen simplemente el valor de impulso para
la accién, sino también un valor de informacidén que ayuda a com-
prender las acciones del otro. ;Cudl puede ser el valor de esta
comunicaciéon empdtica en el transcurso de determinados conflic-
tos? Baste con imaginar las dificultades metodologicas que pueden
suponer a los trabajos, para comprender que se estd alin lejos de
tener una respuesta definitiva.

Por otra parte, tal vez tengamos una visiébn demasiado opti-
mista de los conflictos sociales. Supongamos, como hace Berndt
(1981), que una nifia. comenta con otras un secreto {ntimo confia-
do por una amiga. Si ésta toma el asunto seriamente, quedara pa-
tente que entre ellas existe una diferencia con respecto al valor de
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la confianza; si ambas entran en discusion, el resultado puede ser
muy variado. Pueden actuar “a la defensiva™ y entrar en una serie
de acusaciones y contraacusaciones que pueden dar al traste con la
amistad. También pueden simplemente ‘‘no hablar més del asun-
to” y olvidarlo, aunque esta solucion no suponga progreso en su
conceptualizacién de la amistad. Pero también pueden discutir el
problema abiertamente y ilegar a comprender el valor de la intimi-
dad y l1a confianza en la relacién de amistad, Unica solucién que les
permitird comprender por qué ha ocurrido su conflicto y ¢cdmo se
puede prevenir en el futuro.

;Cuiles son los factores que condicionan una u otra “salida™
del conflicto? ;Qué situaciones pueden favorecer o impedir que s¢
resuelvan los conflictos? ;Cudl es *“el nivel” apropiado entre los
compafieros para que las discusiones sean utiles? Il estudio de los
conflictos sociocognitivos en el dominio de los conceptos sociales
no es tan sdio un campo pricticamente inexplorado, sino, sobre
todo, un reto que la investigacidn psicoldgica deberia afrontar.

Tan s6lo en un drea del desarrollo social se ha planteado este
tipo de estudios. El trabajo de Piaget sobre el Criterio Moral (Pia-
get, 1932}, al plantear abiertamente la importancia de la coopera-
cidn como relacidn. social para favorecer el abandono de niveles
egocéntricos y de una moral heterbnoma, daba pie a investigar
cudl seria el papel de los conflictos y discusiones para favorecer el
progreso moral. Si unimos esto a la importancia en si del propio
modelo piagetiano y al creciente inferés entre los investigadores
por el desarrollo sociomoral, es comprensible que sea en este drea
donde se haya producido el mayor niimero de trabajos con res-
pecto a la importancia de los conflictos en el desarrollo social.

3.1. INTERACCION SOCIAL Y DESARROLLO MORAL

3.1.1. El Criterio Moral: {na descripcion social
del desarrollo moral

En la obra de Piaget sobre el Criterio Moral (Piaget, 1932)
concurren muchos hechos singulares. En primér lugar, el extraordi-
naric eco y proyeccidén de un trabajo “de juventud”, que el autor
de Ginebra se plantéa de forma colateral en relacidon con sus intere-
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ses v que nunca después volveria a tratar extensamente. Sin em-
bargo, su increible intuicion y originalidad a la hora de plantear
el estudio de la moral infantil fue una semilla que hoy todavia
continita dando frutos:

‘Usi) toda moral consiste en un sistema de reglas y la
_ esencia de cualquier moralidad hay que buscarla en el
respeto que el individuo adquiere hacia esas reglas... (en-
tonces), analicemos las reglas del juego de las canicas
porque, del mismo modo que las realidades lamadas
morales, aquéllas se transmiten de generacion en genera-
cidn y se mantienen unicamente gracias al respeto que
inspiran hacia los individuos”.
(Piaget, 1932, pag. 9. Traduccién Castellana.)

Hasta entonces, el estudio de la moral era cast patrimonio
exclusivo de la filosofia y aquélla era contemplada como un con-
junto de normas sociales que el individuo interiorizaba. Tal era la
investigacién de Durkheim, quien consideraba que cualquier moral
viene impuesta por el grupe al individuo y por el adulto al nifio.

Para Piaget, sin embargo, el desarrollo moral es un proceso de
construccidn a partir de las interacciones del sujeto con el medio.
Pero la singularidad de esta obra reside también en sus plantea-
mientos, basados en una concepciéon auténticamente psicosociold-
gica del desarrollo.

Desde el principio al final del trabajo, Piaget estd sefialando
que el andlisis de las relaciones entre la vida social y la conciencia
racional es el hilo conductor para comprender todo el desarrollo,
tanto moral como intelectual, pues entre ambos existe, para él, un
paralelismo total.. Y asi, cuando se plantea como ¢l sujeto va ad-
quiriendo control 14gico sobre su propia inteligencia, sobre lo que
en un principio son sdlo equilibrios funcionales, afirma que es la
toma de conciencia el camino a seguir, pero sin olvidar que

“la vida social es necesaria para permitir a cualquier indi-
viduo tomar conciencia del funcionamiento de la mente
y para transformar en normas propiamente dichas los
simples equilibrios funcionales inmanentes -a toda acti-
vidad mental e incluso vital... en este sentido, la razbn,
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bajo su doble aspecto logico y moral, es un producto
colectivo... lo que hace indispensable la investigacion
psicasociologica”.

(Piaget, 1932, pag. 337)

Después, cuando se enfrenta en concreto al anilisis del de-
sarrollo moral, la coherencia con este planteamiento es total. La
moral infantil de los primeros afios es una moral heteronoma que
se expresa en la aceptacion realista de las normas y se sustenta en
la relacién unilateral que los adultos mantienen respecto a 1os ni-
fios. Slo después v como resultado de un aumento progresivo de
las relaciones entre iguales v de la cooperacidn, surge una moral
autdnoma, basada en la reciprocidad y el respeto mutuo, donde e}
individuo experimenta desde dentro la necesidad de tratar a los
demds como él querrfa ser tratado.

Las relaciones sociales, por lo tanto, no simplemente condi-
cionan el proceso desde el exterior, sino que estdn en el origen y
son el motor que mueve el desarrollo:

1 De dbnde viene el progreso de la inteligencia psicolo-
gica con la edad, sino precisamente de la cooperacion
creciente? Desde luego, también hay que tener en cuen-
ta que la cooperacién supone la inteligencia, pero este
ciclo es simplemente natural; la inteligencia que anima lu
cooperacion necesitq este instrumento social para cons-
tituirse.”

(Piaget, 1932, pdg. 144)

Tal vez hoy quepa decir que habria tenido mds sentido hablar
de interaccidn que de cooperacidn, pues ni todas las relaciones que
el sujeto establece con sus iguales son cooperativas, ni solo las rela-
ciones cooperativas contribuyen al desarrollo. Es cierto también
que, con posterioridad a estos trabajos, Piaget se centrd casi ex-
clusivamente en el anilisis de la actividad intelectual de un sujeto
que se nos presenta aislado. Pero no se puede negar tampoco que
el trabajo sobre el Criterio Moral era una obra cargada de intuicio-
nes que otros muchos han sabido recoger. Como sefiala Marchesi
(1984b), tres cuestiones han suscitade un mayor namero de estu-
dios y discusidn: la secuencia evolutiva de las dimensiones de la
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moral, la consistencia e interrelacion de las distintas nociones en
cada una de las etapas del desarrollo y los factores explicativos del
desarrollo moral. Por lo que respecta a estos nltimos, y dentro de
los factores sociales que Piaget considera como determinantes del
progreso moral, los trabajos de investigacion han seguido lineas
diferentes:

a)} quienes han intentado valorar la importancia de las rela-
ciones entre iguales a través de medidas indirectas;

b) quienes han estudiado el efecto de situaciones concretas
de interaccion sobre el nivel de razonamiento moral.

Como comenta Weinreich-Taste (1982) a este respecto, el
conjunto de datos acerca de los factores sociales resulta contradic-
torio. Mientras que algunos no han encontrado relacion entre el
juicio moral v la popularidad o la aceptacién por los otros, o el
YHderazgo de los nifios, otras investigaciones han confirmado una
relaciébn mds directa entre la interaccion social y la madurez del
juicio moral, Por su relacién con el tema que estamos tratando en
esta investigacién, nos ha parecido oportuno comentar algunos de
estos trabajos.

Por lo general, la mavyoria de estos estudios ha seguido un
planteamiento similar al que comentamos con ocasion de los traba-
jos de Kuhn (1972) v Silverman (1973). 8i el progreso cognitivo es
el resultado de un proceso de equilibracion, entonces la mejor for-
ma de hacer progresar al sujeto es proporcionarle la ocasién de
interactuar con otros cuyo modo de razonar genere un conflicto.
El conjunto de condiciones personales v de la propia interaccidon
que mds favorecen el progreso han sido los temas mds estudiados
dentro de este planteamiento.

3.1.2. Conflicto cognitivo. Equilibracion y
desarrotio moral

En el marco de los enfoques cognitivos sobre el desarrollo
moral, una de las hipdtesis bisicas es que los conflictos pueden ser-
vir para inducir cambios en el razonamiento moral. Para Kohlberg
(Kohilberg, 1969, 1976; Blatt y Kohlberg, 1975), los debates entre
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iguales son decisivos para estimular a los sujetos hacia niveles supe-
riores de razonamiento. Para él, como para Turiel (1974, 1977),
estos conflictos generan un desequilibrio que induce a nuevas rees-
tructuraciones progresivas y por lo tanto a un progreso hacia esta-
dos mds equilibrados de funcionamiento. ‘

Para ellos, los conflictos surgen como resultado de la incom-
patibilidad entre la estructura cognitiva del sujeto y determinados
hechos de su medic ambiente. En la medida en que el sujeto no es
capaz de asimilar esos hechos, la situacion conduce a un desequili-
bric cognitivo cuya resclucion da lugar a una reestructuracion mas
adaptada a la realidad.

Los hechos son siempre razonamientos morales distintos a
los del sujeto, es decir, por encima o por debajo de su propio
nivel. De esta manera, el conflicto queda reducido a una contra-
diccidon “‘cognitiva’ entre niveles de respuesta. Y la interaccion
social es simplemente la ocasién para que ¢l sujeto encuentre mo-
delos de razonamiento que reflejen una estructura discrepante con
la suya.

El disefio experimental de la mayorfa de los trabajos que, des-
de este enfoque, han estudiado el papel de la interaccion social en
el desarrollo moral ha seguido el procedimiento pretest-situacién
experimental-postest: Turiel (1966, 1969, 1974, 1977), Keasy
(1973), Walker (1980, 1983), Walker v Richards (1979). En las
situaciones de pretest y postest, los sujetos son entrevistados indi-
vidualmente y evaluado su nivel de razonamiento moral. Por lo ge-
neral, se usan los ditemas de Kohlberg (Kohiberg, 1976), dado que
posteriormente es posible una medida convencional del desarro-
llo morat (Colby, A., Gibbs, J., Kohlberg, L., Speider-Dubin y
Candee, D., 1979). En ocasiones, estas medidas suelen ir acompa-
fiadas con otras sobre el desarrollo cognitivo del sujeto yv/o habili-
dades sociocognitivas como el “rol-taking”. La comparacion entre
el pretest y el postest de los niveles de razonamiento moral permi-
te valorar los resultados en funcion de las distintas condiciones de
la situacion experimental.

Por lo que respecta a la situacidn experimental, ésta suele
consistir en exponer al sujeto a la discusién de dos adultos sobre
alguno de los dilemas morales usados en las entrevistas individua-
les. Si se combina el nivel de razonamiento moral del sujeto con el
que manifiestan los adultos en sus discusiones, puede estudiarse el
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efecto de distintas condiciones experimentales. Por lo general, és-
tas suelen ser:

a)

b)

c)

d)

e)

profcon + 1

Los dos adultos mantienen opiniones contrapuestas (que
entran en conflicto) entre sf v con respecto al sujeto, si-
guiendo un razonamiento un nivel por encima del que
mostraba el sujeto en la entrevista individual.

pro + 1

Los dos adultos estin de acuerdo entre si y con las ideas
del sujeto en el pretest, pero siguiendo un razonamiento
un nivel por encima del del sujeto.

con + 1

‘Los adultos estin de acuerdo uno con el otro, pero en

desacuerdo con las opiniones del sujeto expresadas so-
bre el mismo dilema en el pretest, ¥y razonan a un nivel
por encima del del sujeto.

pro/con.Q
Los adultos mantienen opiniones contrapuestas entre si
y razonan al mismo nivel que el sujeto.

pro.0

Los adultos estdn de acuerdo entre si y. con las opinio-
nes del sujeto expresadas en el pretest, v su nivel de ra-
zonamiento es el mismo que el que muestra el sujeto.

El andlisis de estas condiciones permite también valorar hasta
qué punto los progresos que se observen apoyan una interpreta-
ci6én desde el punto de vista de los modelos cognitivos o desde la
perspectiva del aprendizaje social. Desde el punto de vista cogniti-
vo, las condiciones profcon + 1, con + 1, pro + | originan un pro-
greso en el sujeto porque todas ellas implican un conflicto en tér-
minos de estadic de razonamiento. Pero desde el aprendizaje social,
estas mismas condiciones pueden suscitar el progreso porque el
sujeto tiene ocasion de observar un modelo de razonamiento supe-
rior al suyo. So6lo la condicién pro/con.0 puede servir para compa-
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rar las teorfas, dado que sOlo la teoria cognitiva predice que se
puede progresar como resultado de un conflicto entre centraciones
del mismo nivel,

En cualquier caso, muchos de los trabajos que han usado es-
tas técnicas (ver los trabajos de revision de Keasy, 1975 y Kurdek,
1978) han mostrado pocas diferencias en los progresos alcanzados
en funcion de las distintas condiciones experimentales. Reciente-
mente, sin embargo, se ha empezado a plantear la necesidad de
controlar ciertos prerrequisitos cognitivos y/o sociocognitivos para
comprobar la efectividad de las distintas COIIdlClOI'leS experimen-
tales.

Cuando se han realizado estos controles (Walker, 1980, 1983},
se ha podido comprobar que tanto las condiciones experimentales

. que implican un nivel de razonamiento superior al del sujeto (+1)
como la que suponia un conflicto con el propic nivel de razona-
‘miento (pro/con.0) facilitan el progreso en el razonamiento moral
de los sujetos. Aunque las condiciones mds efectivas han sido aqué-
llas donde ha existido un conflicto tanto entre las opiniones de los
adultos (pro/con + 1) como entre log niveles de razonamiento
(con + 1), son datos muy significativos:

a) como ya hemos comentado, que se pueda progresar a
través de las contradicciones del propio nivel de razona-
miento (pro/con.0)y

b) que la simple exposicidon a niveles de razonamiento supe-
riores a los del sujeto {pro + 1), sin conflicto de opinio-
nes, también produzca progresos, aungue éstos sean
moderados,

Estos hechos ponen de manifiesto que no es necesaria una
“interaccidén’ con sujetos cuyo nivel de razonamiento es “‘supe-
rior” al del sujeto, pero si la existencia de un conflicto, cuando
menos, en el nivel de razonamiento (pro + 1). No obstante, cuan-
do este conflicto “se dobla”, por la existencia de un conflicto en-
tre las opiniones (pro/con + 1;con + 1) los progresos también al-
canzados son los mayores.

Como comentdbamos anteriormente, vemos que estos traba-
jos coinciden, en su forma de plantear el papel de conflicto, con las
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posiciones de Murray (1972), Silverman y Stone (1973) o Kuhn
(1972).

En ambos casos, la capacidad del conflicto para generar un
desequilibrio y elevar al sujeto hacia posiciones mds adaptadas resi-
de Unicamente en la existencia de una diferencia cognitiva entre
sus niveles de respuesta y los que observa en otros. En este contex-
to, es diffcil hablar propiamente de interaccion, desde el momento
en que se olvida la vertiente social que contextualiza toda la situa-
cién,

Resulta, sin embargo, que los propios datos de Walker (1980,
1983) pueden reinterpretarse en el sentido de que el progreso es
mayor en las situaciones donde el sujeto observa “‘no s610™ un con-
flicto cognitivo, sino en gran medida también un conflicto social,
pues es en aquéllas donde los dos adultos discrepan entre s{ o lo
hacen c¢on el nifio. :

Podrfamos decir, por lo tanto, que la capacidad del conflicto
para generar el proceso de equilibracion se mide, en estos trabajos,
tan sblo “estructuralmente”. La critica que cabe realizar a estos
estudios se dirige precisamente al hecho de que resulta dificil pen-
sar que los aspectos sociales no inciden sobre la dindmica del con-
flicto cognitivo, como por otra parte hemos visto demostrado en
los trabajos de Doise y colaboradores. En esta linea, algunos traba-
jos recientes han empezado a estudiar no so6lo las condiciones “es-
tructurales’” que permiten. el progreso en el razonamiento moral,
sino también los procesos de coordinacién entre los participantes
de la interaccitn,

3.1.3. Andlisis sociocognitivo de las interacciones sociales.
El trabajo de Damon y Killen

“A pesar de que existen muchas indicaciones tedricas y
empiricas de que ia interaccién entre iguales tiene un
papel importante en el desarrollo cognitivo y moral de
los nifios, tenemos mucho que aprender sobre los meca-
nismos a través de los cuales la interaccion ejerce su po-
sitiva influencia sobre el desarrollo.”’

(Damon y Killen, 1982, pdg. 348)
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Las palabras de estos autores reflejan la importancia de co-
menzar una nueva linea de investigacion que nos permita conocer
mejor los propios procesos de la interaccion. Tanto si se trata de
situaciones donde se plantea la existencia de un conflicto o des-
acuerdo entre los compafieros, como si se trata de actividades basa-
das sobre fa cooperacién (Forman y Cazden, 1984), es preciso
poder analizar los mecanismos de intercambio social que explican
el efecto positivo de la interaccion.

En este sentido, el trabajo de Damon (Damon, 1981; Damon
y Killen, 1982) representa un esfuerzo muy significativo para
identificar las relaciones entre las interacciones enfre nifios y su
desarrollo moral y en particular, en los aspectos del desarrollo
moral centrados sobre la justicia v la justicia distributiva. En el
trabajo de Damon y Killen (1982) el disefio experimental seguia
un procedimiento pretest, situacién experimental, postest. La
muestra estaba formada por 147 nifios y nifias de 5, 6, 7 y 8 afios,
Todos los sujetos fueron asignados a un grupo experimental o0 a
uno de los dos posibles grupos controles. Durante el pretest, los
sujetos fueron entrevistados individualmente sobre un problema
de justicia distributiva (Damon, 1977) y sus respuestas, puntuadas
segun una escala conocida, .

Aproximadamente dos meses después del pretest, 78 sujetos
participaron en la sesion del grupo experimental. Esta sesién con-
sistia bdsicamenie en lo siguiente:

e  Participaban 4 nifios, uno de los cuales no pertenecfa al
grupo experimental, y dos experimentadores. En la habi-
tacion donde se realizaba, habia todo lo necesario para
poder realizar pequefias pulseras. El experimentador les
pedia a los nifios que hicieran algunas. Después de 20
minutos aproximadamente, el experimentador pedia a
los nifios que parasen, y el mas pequefio de todos (que
no era del grupo experimental) abandonaba la habita-
cion. Después, los experimentadores colocaban el nom-
bre de los nifios debajo de tres carteles que indicaban, ‘el
que ha hecho mas pulseras”, “el chico/a mds grande”,
““el que ha hecho las més bonitas”. Por dltimo, se les da-
ban 10 barras de chocolate para que ellos mismos se las
repartieran de la forma mais justa, dado que habian he-
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cho tantas y tan bonitas puiseras. Los experimentadores
abandonaban la habitacién vy sélo volvian cuando los ni-
fios habfan llegado a un acuerdo sobre el reparto mis
justo,

La parte del debate entre los nifios fue grabada en video en su
totalidad. Con los sujetos se habian formado 9 grupos del mismo
nivel, con respecto a su puntuacién en el pretest, y 17 de diferente
nivel,

En la sesién del grupe contral 1, 1os sujetos participaron en
una discusion individual con un experimentador adulto sobre un
hipotético problema de justicia, bdsicamente similar al que tenia
lugar en la sesion del grupo experimental. Los sujetos del grupo
control 2 tan solo fueron entrevistados individualmente en el pre-
test y en el postest al mismo tiempo que los del grupo experimen-
tal o los del grupo control !.

Tres meses y medio después del pretest, todos los sujetos fue-
ron de nuevo entrevistados individualmente en dos sesiones. En el
postest 1 se trataba del mismo problema planteado en el pretest.
En el postest 2 se trataba de un nuevo problema sobre justicia dis-
tributiva que diferia, no obstante, del primero en detalles super-
ficiales.

El aspecto mds novedoso de la investigacién fue la considera-
cion de distintas categorias de actos, capaces de capturar los aspec-
tos cualitativos de las interacciones de los nifios durante los deba-
tes, de forma que se pudieran relacionar con los posibles cambios.
Estas categorias inclufan la manera que tenian los sujetos de acep-
tar o rechazar las comunicaciones de otro, la medida en que los
sujetos transformaban o aceptaban un compromiso sobre la solu-
cion de otro, etc. En este sentido los debates se codificaron en dos
partes: en la primera, se tuvieron en consideraci6n las frases y pre-
guntas que los sujetos hacian durante el debate; en la segunda, se
tuvo en cuenta las caracteristicas cualifativas de las interacciones.

Para comparar los resultados se tomaron, tanto en el pretest
como en el postest, dos medidas. En primer lugar, el tipo de razo-
namiento mds frecuente que el sujeto utiliza (“‘subject’s modal
reasoning score’), y en segundo lugar, el porcentaje de razona-
mientos por encima de la moda.
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Teniendo en cuenta la puntuacion de la moda, los cambios
habidos entre el pretest y el postest entre los sujetos del grupo
experimental y los sujetos de los grupos control no fueron estadis-
ticamente significativos; sin embargo, las diferencias si fueron esta-
“disticamente significativas entre el grupo experimental y los grupos
control tomando como medida el porcentaje de razonamiento por
encima de la moda, o dicho de otra manera, tomando como medi-
da la tendencia a cambiar su nivel de razonamiento.

Tampoco se encontraron telaciones significativas entre la
composicion del grupo experimental (del mismo nivel o diferente
nivel) ¥ ninguna de las medidas del razonamiento moral. Sin em-
bargo, Damon y Killen sefialan varias interacciones significativas
entre los progresos y las variables analizadas durante los debates,
teniendo en cuenta que se toma como medida la tendencia a cam-
biar el nivel de razonamiento.

Del conjunto de datos analizados, sefialamos los que conside-
ramos mas significativos:

a) Entre los sujetos de nivel de razonamiento superior, los
progresos se dieron entre quienes con relativa frecuencia
usaron categorms como explicar, predecir, preguntar, .

b) Se encontrd una relacidon inversamente proporcional en-
tre la categoria de rechazo y el progreso.

¢} Si se combinaban las categorias de acepfacién (que su-
ponia aceptar las ideas de otro) y transformacion {que
implicaba entrar en clarificaciones, extensiones ¢ com-
promisos con las ideas del otro) se-encontraba una rela-
¢idon significativa entre el uso de estas categorias, el nivel
de razonamiento en el pretest y la tendencia a cambiar
en el postest.

Del conjunto de estos resultados, Damon vy Killen (1982) se
centran principalmente en el comentario de tres hechos. En primer
lugar, para ellos, es evidente que no es posible creer que la-imita-
cion sea responsable de los avances en el razonamiento moral de
los nifios. Los grupos de sujetos del mismo nivel cambian tan fre-
cuentemente como los sujetos de los grupos de diferente nivel. En-
segundo lugar, y el mds sorprendente para los autores, estd el he-
cho de que no se pueda apoyar la idea de un conflicto sociocogni-
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tivo como mecanismo del cambio. En los andlisis de las situaciones
de interaccion se observa que Ios sujetos que més han utilizado
actos de la categoria rechazo (estar en desacuerdo, contradiccio-
nes, soluciones contrarias, ridfculo) se encuentran entre los que no
progresan. La relacion inversa entre el tiempo de debate del grupo
y el cambio también parece ser un indicador de que el conflicto
sociocognitivo trabaja en contra del progreso. Los grupos gue in-
virtieron menos tiempo en los debates fueron los que generalmen-
te tuvieron poca dificultad en alcanzar un consenso, mientras que
en los grupos que mds tiempo empleaban se apreciaba un mayor
nivel de desacuerdo entre los compaiieros. Por dltimo, a la pregun-
ta de coémo son las interacciones de los sujetos que cambian, Da-
mon y Killen creen que se puede responder afirmando que ¢l com-
portamiento es diferente entre quienes parten de un nivel bajo de
razonamiento y entre quienes estin en un nivel superior. Entre
los primeros, 1o que caracteriza el progreso es una cualidad reci-
proca de aceptar y transformar las ideas del otro. Entre los que
parten de un nivel més elevado de razonamiento, es muy probable
que el tipo de actos que realicen mas frecuentemente sean los de
preguntar, pasar informacioén, hacer predicciones, llegar a acuer-
dos, ..., pero, sobre todo, no participar en actos de rechazo.

Al comentar este trabajo, no podemos olvidar que los progre-
sos observados son muy limitados v que las Onicas diferencias sig-
nificativas se han hallado en el nivel de la “‘tendencia a razonar”.
Esto nos hace pensar en el hecho de que tanto en el razonamiento
moral como, en generai, ¢n los conceptos sociales, el nivel de es-
tructuracidn conceptual es de alguna forma menor, menos consis-
tente, en tanto que los aspectos implicados pueden ser mucho mds
independientes (inconsistencias que, como sefiala MacRae (1954),
tienden a aumentar con la edad y a no disminuir). Esto debe ac-
tuar, sin duda, en detrimento de las situaciones de interaccion que
pueden ayudar, por ejemplo, en el desarrollo del juicio moral a ser
mds conscientes del punto de vista del otro, pero ser ineficaces con
respecto a la comprensién del papel del castigo, por ejemplo.

Con respecto al papel atribuido a lo que ellos llaman conflic-
to sociocognitivo, creemos que habria que analizar mucho mds
detenidamente esa situacién. Es posible que para el desarrollo de
ciertos conceptos sociales, o no sociales, una atmosfera ‘‘conflic-
tiva” no sea Iz mds apropiada y el sujeto encuentre mds oportuni-
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dades de progreso en una actividad cooperativa, por ejemplo. Pero
también es muy probable que el efecto negativo observado en el
trabajo de Damon y Killen se deba més a lo que intuitivamente sig-
nifica la categorfa de andlisis utilizada —rechazo- que a una situa-
cion de conflicto sociocognitivo.

Como se recordard, uno de los comentarios mds repetidos en
los trabajos sobre el conflicto sociocognitivo es que no se puede
olvidar la vertiente social de todo conflicto interindividual. Cuan-
do un sujeto impone al otro sus propios puntos de vista o acepta
pasivamente las opiniones del otro, no suele asociarse a esta situa-
cidn un beneficio cognitivo posterior. Cabe pensar que en muchas
de las interacciones clasificadas por Damon y Killen como rechazo
(que incluye el hecho de ridiculizar) y que posteriormente no han
dado lugar a progreso, haya podido darse esta dindmica de imposi-
cion social. De ser asi, estos datos serian congruentes con los de
Doise v celaboradores.

Precisamente porque hemos podido observar algunas semejan-
zas entre los trabajos sobre interaccion y desarrollo moral y los
trabajos sobre el conflicto sociocognitivo, nos ha parecido oportu-
no hacer una valoracién global de todas ellas.

3.2. INTERACCION SOCIAL Y DESARROLLO DE
CONCEPTOS SOCIALES, é{UNA SOLA VIAO
VARIOS CAMINOS POSIBLES?

Uno de los objetivos de esta investigacidn es plantearnos cudl
es el papel de la interaccidn social en el desarrollo de conceptos so-
ciales. Nosotros creemos que el nifio va construyendo su conoci-
miento social de 1a realidad a través de su continua actividad y ex-
periencia en los distintos dominios sociales, que ya hemos descrito.
Eso supone, como indica Shantz (1982), emprender muchos cami-
nos posibles como observar, preguntar, comunicarse, ensayar nie-
vas conductas, imitar el comportamiento de los otros, refiexionar
y comprender las diferentes posiciones que personas, grupos y
naciones adoptan ante los mismos hechos, experimentar relaciones
afectivas y amistosas, aplicar sus reglas morales, participar en situa-
ciones de conflicto, percibiendo y asimilando el efecto de su con-
ducta sobre los otros, etc.
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Sin embargo, sélo recientemente la psicologia ha empezado a
explorar sistemdticamente estos caminos, entre otras cosas porque,
como ya hemos sefialado, el interés de los investigadores por el
desarrollo del conocimiento social ha sido igualmente tardfo. Tam-
bién es verdad que, metodologicamente hablando, es muy dificil
seguir la evolucidn de muchas de estas conductas que dependen y
s¢ desarrollan en un contexto social dificil de controlar. Por eso,
también es cierto que lo que sabemos respecto al funcionamiento
de muchas de estas conductas es desigual. Los trabajos sobre apren-
dizaje social han demostrado, por ejemplo, el papel que puede
desempefiar la imitacidon en el desarrollo de muchas conductas so-
ciales.

Otros trabajos, como los que acabamos de analizar, han sefia-
lado la funcién que pueden cumplir determinadas situaciones de
conflicto sobre el desarrollo del juicio moral de los sujetos. Sin
embargo, nuestro conocimiento es mucho menor cuando nos pre-
guntamos por el papel del afecto en el desarrollo de nuestra cogni-
citn social o por el hecho de cémo los sujetos llegan a conocerse
a s{ mismos, por ejemplo,

En este sentido, uno de los caminos que ha seguido la inves-
tigacion para avanzar ha sido precisamente comprobar hasta
gué punto los mismos mecanismos que explican ¢cdémo funciona el
sujeto en un drea son aplicables a otra. En nuestro caso, hemos
podido comprobar, por ejemplo, como se ha intentado explicar el
papel de la interaccion social a través de un mecanismo de imi-
tacion.

Nosotros creemos que €sta puede ser una via 0itil aunque, en
ocasiones, nos aporte mds informaciéon sobre lo que el sujeto no
hace que sobre lo que realmente estd ocurriendo. En la segunda
parte del trabajo experimental de esta investigacion, nosotros he-
mos seguido esta estrategia, con la idea de comprobar el efecto de
determinadas relaciones econémicas, teniendo en cuenta el modelo
directo de Doise y otros.

Como ya hemos sefialado en este capftulo, los Ginicos trabajos
que han seguido un disefio similar al realizado por los profesores
de Ginebra han sido los estudios sobre el desarrollo moral, y por
ello, nos ha parecido conveniente comparar globalmente ambos
grupos de trabajos. En ultimo término, el objetivo de esta com-
paracion, que no pretende ser exhaustiva, no es otro que valorar
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hasta qué punto el modelo del conflicto sociocognitivo es aplica-
ble al estudio de la interaccion social en el desarrollo de conceptos

sociales.

3.2.1. Una comparacion entre los trabajos sobre el desarrollo
moral y los trabajos sobre el conflicto cognitivo

Los trabajos sobre interaccién social y desarrollo moral nos
han aportado una serie de datos que podemos comparar con los
procedentes del paradigma sociocognitivo. En el marco de la pro-
blemitica sobre la interaccidn social, cuyo estudio es todavia inci-
piente y fragmentario, cualquiera de estas comparaciones debe
tomarse como una conjetura mas o menos razonable. Desde esta
precauciéon parece que podemos afirmar que existen varias coinci-
dencias entre unos y otros trabajos, aparte de una mas general, se-
gin la cual todos coinciden en mantener la importancia de los
procesos de interaccidén en el desarrollo individual. Para nosotros,
estas coincidencias se pueden concretar en los siguientes puntos:

1} Los trabajos sobre interaccién social y desarrollo moral
tambi¢n han puesto de manifiesto, en oposicion a los
postulados del Aprendizaje Social, que el progreso ob-
servado no puede ser explicado por un simple mecanis-
mo de imitacidn, pues, al igual que observara Perret-Cler-
mont (1980), se han constatado progresos tanto entre
los sujetos que han interactuado con compafieros de
igual nivel como entre los que lo han hecho con otros de
nivel de razonamiento morai superior (Damon y Killen,
1982; Walker, 1980, 1983).

Creemos que éste es un dato importante no sélo porque sirve
para reforzar un modelo constructivista del desarrollo, sino tam-
bién porgue contrarresta, a niveles mas elementales, ciertas creen-
cias en el dambito del conocimiento social, donde parecerfa que la
imitacién juega un papel decisivo.

2)  Los trabajos de Keasy (1975}, Kurdeck (1978) o Walker
(1980) han servido para identificar también ciertos
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prerrequisitos, en términos sobre todo de niveles cogni-
tivos y estrategias de “perspective-taking”, necesarios
para que puedan darse progresos en el desarrollo moral.

Aungue ciertamente el concepto de prerrequisito es especial-
mente genérico y aplicable a situaciones muy distintas (podriamos
hablar de prerrequisitos cognitivos y/o de prerrequisitos que posi-
bilitan o fomentan la interaccidén propiamente dicha), al menos
sirve para’ poner en evidencia que las situaciones de interaccion
“per se” no son condicion suficiente para explicar los posibles pro-
gresos, sino que es necesario tener en cuenta, en general, las condi-
ciones del sujeto v las condiciones de la propia interaccion.

3) En esta misma linea de argumentacién y en consonancia
cont lo que sabiamos de los trabajos de Doise y sus cola-
boradores, los efectos de la interaccidn sobre el desarro-
llo moral son distintos segin los distintos momentos
evolutivos en los que se encuentran los sujetos (Damon
y Killen, 1982); lo que indirectamente apoya de nuevo
un modelo socioconstructivista frente a los postulados
del aprendizaje social.

4) Uno de los elementos bdsicos en la explicaciéon del mo-
delo socioconstructivista de los autores ginebrinos era la
demostracion de que el progreso se ve obstaculizado o
impedido cuando ciertas regulaciones sociales se impo-
nen a las regulaciones cognitivas, lo que ocurria cuando,
por ejemplo, uno de los participantes en la interaccion
intentaba imponer su punto de vista o, por el contrario,
aceptaba pasivamente las opiniones o ideas del otro. En
este punto, algunos resultados muy llamativos del trabajo
de Damon vy Killen —los progresos no son explicables en
términos de un conflicto sociocognitivo— tal vez son
reinterpretables desde esta consideracion de la regula-
cidn social. En efecto, si tenemos en cuenta que Damon
y Killen simplemente identifican las situaciones de con-
flicto sociocognitivo con las que, para ellos, forman par-
te, en su analisis particular, de la categoria de rechazo
{expresiones de estar en desacuerdo, de contradiccion,
expresar ridfculo hacia el otro, o aportar nuevas ideas que
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no se relacionan con las anteriores), al menos cabe Ia
duda razonable de que en algunas de estas situaciones
pudiera ocurrir que fueran precisamente estas regulacio-
nes sociales (pensemos en la accidn de ridiculizar al otro)
las que se impusieran a las necesarias actividades de regu-
lacion sociocognitivas. '

5) Desde el andlisis mds pormenorizado de las situacio-
nes de interaccion, Damon y Killen han sido capaces de
relacionar los progresos observados en los postests con
actividades de los sujetos, tales como clarificaciones o
correcciones de las frases de los otros, adicion de nuevos
elementos a las ideas de los otros, compromiso con las
nuevas ideas del otro, etc., lo que, al menos en un senti-
do general, parece coincidir con las dimensiones ‘“‘resis-
tencia al experimentador y cooperaciéon”, que, por gjem-
plo, Carugati, De Paolis y Mugny (1980-1981) mostraron
como estrechamente relacionadas con e! progreso cogni-
tivo de sus sujetos. Es decir, aparentemente en ambas es-
feras (social ¥ no social), el tipo de interaccidn que mis
favorece el progreso es aquél donde los sujetos, lejos de
asumir simplemente las ideas del otro, entran en un esti-
lo de cooperacién e interés en lo que aporta el punto de
vista del compaifiero.

6) Por altimo y antes de caer en la tentacion de forzar mds
la interpretacion de unos datos que provienen de expe-
riencias metodolbgica y conceptualmente muy diferen-
tes, cabe sefialar, y en esto también coinciden, que los
progresos observados en los postests de ambos grupos
de trabajos son moderados en su alcance y lentos en su
aparicion, pues a veces s6lo se manifiestan en una cierta
tendencia a razonar en un nivel superior al actual o con
ocasion de segundos postests.

Como puede comprobarse, las coincidencias mds importantes
se centran no tanto en lo que ocurre en la interaccidn, propiamen-
te dicho, como en lo que condiciona la interaccién. En este senti-
do, lo que parece que mds influye en la dindmica interactiva es la
propia relacidn social que establecen los que en ella participan. Cuan-
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do esta relacion es “positiva”™, no porgue no haya conflictos, sino
porque los sujetos estén interesados y comprometidos en resolver
0 en participar en la consecucidn de una tarea, la interaccién pue-
de hacer progresar a los sujetos, bien en su nivel de razonamiento,
bien en la elaboracion de nuevos instrumentos intelectuales; cuan-
do, por el contrario, 10s que participan en los progresos de inter-
cambio adoptan una postura de menor aceptacion de las opiniones
del otro, porque el otro las imponga, o por el prestigio social que
se le pueda atribuir, entonces las oportunidades para que se pro-
duzca un avance son minimas.

Es l6gico pensar, por otra parte, que la interaccidn permite
a los sujetos progresar dentro de los limites de sus propias posi-
bilidades. Interactuar.con un compafiero en torno a un determi-
nado “problema” puede ser poco 1til si se estd lejos del nivel
desde donde el sujeto puede asimilar, al menos, la informacién
que genera un desequilibric. Lo que hay que entender desde este
punto de vista entonces es el hecho de que no tiene sentido ha-
blar de 1a interaccidon social “en si misma™ como 1til 0 no, sino
de lo que puede ocurrir en un tipo determinado de interaccidon
social entre un grupo definido de sujetos. La existencia de un
“efecto edad” o de ciertos prerrequisitos necesarios para benefi-
ciarse de la interaccion ha sido recogida en ambaos grupos de tra-
bajos.

Desde el andlisis de lo que ccurre en la interaccion, los tra-
bajos de uno y otro tipo coinciden sobre todo en sefialar o que no
explica los progresos observados. No parece que sea la simple imi-
tacion de las respuestas de unos y otros lo que pueda explicar los
progresos. Sujetos de un mismo nivel progresan tras interactuar
entre si, lo que prueba que entre ellos no se han podido imitar lo

-que uno u otro decfa, sino que han progresado a consecuencia de

lo ocurrido en la interaccion. Sin embargo, estd mds confuso el
papel que pueda desempefiar la existencia de un conflicto socio-
cognitivo como motor del desarrollo, sobre todo, en el drea del
razonamiento moral.

Los trabajos de Doise, Mugny o Perret-Clermont han conmde-
rado la existencia de un conflicto sociocognitivo entre quienes par-
ticipan en la interaccién como el mecanismo que explica la mayor
parte de sus resultados. El intento de solucionar un conflicto entre
las distintas centraciones, con respecto a una tarea, de dos o varios
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sujetos es lo que puede llevar a éstos a progresar. Conflicto que es
al mismo tiempo cognitivo y social, pues la resolucién cognitiva es
necesaria sélo si apova sobre la necesidad de mantener una rela-
cion social, En los trabajos sobre desarrollo moral, 1a existencia de
un conflicto cognitivo o sociocognitivo estd menos relacionada con
los progresos observados y los datos son, en general, més contra-
dictorios. No obstante hay que tener muy presente que ningtin tra-
bajo de los que hemos revisado sobre el desarrollo moral pretendia
comparar o aplicar el modelo del conflicto sociocognitivo y, por
ello, hay que entender que nos movemos en el nivel de las conjetu-
ras o hipotesis razonables. En este sentido, los datos que mads 1la-
man la atencién son los descritos por Damon y Killen (1982).
Recordemos, en primer lugar, que los progresos son sélo significa-
tivos cuando se toma como medida “la tendencia a razonar en un
nivel mds elevado”’, es detir, que se trata de progresos moderados,
teniendo en cuenta ademds que se habfan realizado dos postests.
Aunque esta posible aparicion tardia de los efectos de la inter-
accion también habia sido comentada por Inhelder et al. (1974)
con respecto al desarrollo de las operaciones logicas, no deja de ser
significativo este nivel relativamente bajo de progreso. Por otra
parte, estd el hecho, que ya hemos comentado, de que las situa-
ciones en las que ha habido cierto tipo de conflicto son las que
han tenido quienes menos han progresado. Aunque podamos rein-
terpretar este hecho desde la perspectiva del conflicto sociocog-
nitivo, lo que si es cierto, por otra parte, es que quienes mds han
progresado son los que han participado en interacciones més coo-
perativas que “conflictivas”. Se podria plantear que, desde el
momento en el que un sujeto quiere prestar atencidn a las opi-
niones de otro, cooperando con él, esta situacién puede generar
conflictos internos que el sujeto no expresa soctalmente, pero que
conducen a un progreso; que es lo que por otra parte parece ocu-
rrir en la mayoria de los trabajos sobre desarrollo moral (Turiel,
1971, 1977; Keasy, 1973; Walker, 1980, 1983). No es ficil respon-
der a esta pregunta porque, en itltimo térmirio, no estd claro cudl
podria ser un indicador fiable de que se estd produciendo un con-
flicto interno.

Creemos que la tinica forma de evitar entrar en un callejon sin
salida o circulo vicioso, donde todo progreso se pueda explicar en
nltimo término por un conflicto o sociocognitivo o interno, podria
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ser recurrir a otros paradigmas explicativos. Los trabajos de For-
man (1982), Forman y Cazden (1984) vy muchos de los resultados
que Webb (1982) recoge en su revision, sobre “interaccion entre
estudiantes y aprendizaje en grupos pequefios”, son interpretables
desde la hipdtesis vygotskiana del paso gradual de una regulacion
interpsicologica a una regulacidén intrapsicolégica. En estos traba-
jos se puede comprobar que el progreso procede también de otros
mecanismos distintos al conflicto sociocognitivo. Unas veces, es el
hecho de que un participante ensefie o instruya a los otros propor-
cionandoles explicaciones, instrucciones o directrices sobre la ta-
rea. En otras ocasiones, el progreso ha sido el resultado de una
coordinacion de los papeles asumidos por los miembros de un gru-
po, lo que suponia un control mutuo del trabajo ¥y un reparto de
responsabilidades en la ¢jecucidn de la tarea. Muchas de las catego-
rfas de actuacion, descritas por Damon y Killen (1982), que em-
pleaban los sujetos que progresaban coinciden mis con las que
acabamos de describir que con las hipdtesis de un conflicto socio-
cognitivo.

Para nosotros, lo importante de la comparacién que hemos
realizado reside en el hecho de que nos abre una puerta que nos
permite empezar a conocer mejor el papel de la interaccidn social
en el desarrollo de los conceptos sociales. Aunque los datos que
nos han proporcionado los trabajos sobre desarrollo mora! son li-
mitados y un tanto inconexos, parecen apuntar al hecho de que el
sujeto sigue, en efecto, varios caminos posibles en el desarrollo
de su cognicion sobre el mundo social, lo que, como sefiala Coll
(1984), no guiere decir opuestos o excluyentes. Algunos de estos
“caminos” pueden ser mas ttiles que otros a una determinada
edad o con respecto a una determinada temética. En este sentido
cabe recordar que, mientras el trabajo de Damon y Killen (1982)
estd hecho con sujetos de §, 6,7 vy 8 afios y sobre un problema de
justicia distributiva, la mayor parte de los trabajos sobre “conflic-
tos morales” se realiza con sujetos entre 10.y 15 afios y sobre
dilemas morales mds amplios como, por ejemplo, el valor de la vida
frente a la propiedad privada, el robo, etc.

Como ya hemos comentado, creemos que la propia investiga-
cidn psicoldgica debe abordar el estudio de la interaccion social
en el desarrollo de conceptos sociales, desde varias perspectivas y
también teniendo en cuenta distintos conceptos sociales. En Ia
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segunda parte del trabajo experimental de esta investigacion noso-
tros hemos seguido en parte esta estrategia, utilizando en ¢sta oca-
sion uno dc los conceptos mas estudiudos en la representacion in-
fantil del mundo social: la comprension de las relaciones de inter-
cambio.



SEGUNDA PARTE:
Trabajo experimental



OBJETIVOS E HIPOTESIS 4

El objetivo de esta investigacion es doble. Estudiar, en primer
lugar, en un grupo de nifios escolarizados, el desarrollo de las no-
ciones econdmicas que subyacen a las relaciones de intercambio.
En segundo lugar, estudiar en este mismo grupo el efecto de dife-
rentes situaciones de interaccion social sobre el nivel de compren-
sibn de tales nociones. Las cuestiones fundamentales que nos
vamos a plantear en nuestra investigacion son las siguientes:

1. ;Cudl es el orden evolutivo en el desarrollo de estas no-
ciones?

2. ;Como comprenden la idea de “ganancia” o beneficio?

3. ;Cudl es el ritmo de progresion evolutiva?

4 ¢La interaccidn social puede favorecer el progreso de los
sujetos? -

El planteamiento de estas cuestiones responde a una orienta-
cion general implicitamente adaptada en este trabajo y que puede
formularse también con una pregunta: ;En qué medida los datos
que estamos recogiendo apoyan una explicacién constructivista
del desarrollo de las nociones sociales?

A primera vista pudiera parecer que lo que los nifios saben del
mundo social que les rodea es simplemente *““lo que han oido a los
adultos” o el resultado de la interiorizacién o imitacion de las
ideas de los mayores. La mejor forma de responder si esto es ver-
dad o no es estudiar detenidamente cOmo los nifios se expresan
libremente cuando se les pregunta por los elementos de esa reali-
dad social en la que viven. En este sentido, es muy probable que
una de las primeras experiencias sociales de los nifios con el “mun-
do de ahi fuera” sea la de participar directa o indirectamente,
como observador, en transacciones de compra-venta. Sus ideas con
respecto a la funcion del dinero, como consigue ei tendero las mer-
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cancfas 0 quién pone el precio de los productos deben servirnos
para comprender si el nifio trata o no de comparar, relacionar, in-
terpretar y explicar los hechos sociales que observa, siguiendo o
no esquemas andlogos a los que Piaget describiera en el desarrollo
de experiencias con conceptos no sociales.

En este sentido, las tres primeras preguntas que nos hacemos
responden al interés por conocer como comprenden los sujetos las
principales nociones econdmicas en relacion con la compra-venta
y sobre todo, el concepto de “ganancia”. Como ha sefialado Jaho-
da (1979), 1a idea de ganancia es el eje a través del cual se articu-
lan las relaciones de intercambio y las relaciones de produccion.
Como resultado de subir el precio de los productos, con relacién a
su costo, el tendero puede no solo reponer la mercancia, sino
también mantener a su familia y pagar a sus empleados. En este
sentido, las ideas de los nifios con respecto a esta cuestidn serdn de
indudable interés para saber cémo ellos articulan ambas relaciones.
Con respecto a las otras nociones, nos hemos centrado basicamente
en la funcidén y uso que los nifios atribuyen al dinero, en la com-
prensibn ‘del cambio v en la determinacién del precio de las mer-
cancias. Entendemos que ‘aunque estos elementos no son los Gnicos
que se podrian estudiar, son suficientes para comprender como el
sujeto se representa lo que ocurre en las tiendas.

' Pero, sobre todo, lo que nos interesa comprobar es si podemos
establecer un orden evolutivo en el desarrollo de estas nociones. La
suposicion de un orderi comtin €n la construccion de las categorias
que explican como el sujeto comprende las instifuciones sociales
y la descripcion de las caracterfsticas especificas y diferenciales de
cada uno de los niveles consfituyen la hipdtesis de trabajo funda-
mental en una investigaciébn que, como la nuestra, toma como
punto de partida la teoria de Piaget. En este sentido también es
importante conocer cudl es el ritmo de progresion evolutiva v si
éste puede estar condicionado por las experiencias sociales del su-
jeto. De acuerdo con las Gltimas formulaciones de Piaget (1970),
la consolidacién de las operaciones formales, por ejemplo, depende
de que el medio social y la experiencia adquirida proporcionen a
los sujetos los elementos cognoscitivos y las incitaciones intelec-
tuales necesarias para una construccion de este tipo. Si ello es asi,
puede ser muy interesante comparar los ritmos de desarrollo de
estas nociones sociales en poblaciones con ambientes y experien-
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cias sociales diferentes. La muestra de sujetos usada en nuestro
trabajo procede de una poblacion de clase media y media alta, y
en tanto que los objetivos son en parte similares a los de otros tra-
bajos como los de Jahoda (1979) y Furth (1980), que usaron
muestras procedentes de otras poblaciones diferentes, la compara-
cidon de resultados puede ser significativa ¥ esclarecedora con res-
pecto al efecto de la experiencia sobre el desarrolio.

El modelo piagetiano siempre ha planteado la influencia del
mundo social como uno de los cuatro factores que producen el de-
sarrollo, ¥ en alguna ocasion, Piaget (1932) ha considerado explici-
tamente la importancia de la interaccidn social en el desarrollo
intelectual. Sin embargo, la articulacién de estas ideas en el mode-
lo general no ha sido suficientemente explicita como para permi-
tirnos comprender mejor su papel, Precisamente una de las pregun-
tas bdsicas de nuestro trabajo es en qué medida la interaccion
social puede contribuir al progreso en la comprension de estas no-
cilones econdmicas, a la luz de los datos aportados por Doise v
otros con relacion a la importancia de las coordinaciones interindi-
viduales en el desarrollo. Entendemos que es una via fundamental
para comprender las refaciones entre cognicién social y el desarro-
llo de conceptos sociales y no sociales, en tanto que aquélla es uno
de los mecanismos a través del cual los sujetos progresan en su
conocimiento.

En relacidén con las cuestiones del método y en consonancia
con los postulados piagetianos que venimos defendiendo, creemos
que las ideas espontdneas de los nifios reflejan sus estructuras
mentales y que por ello el método clinico es el mas apropiado para
objetivos como los nuestros. Es evidente que no podemos garanti-
zar que las ideas que hemos encontrado en este trabajo representen
lo mejor que un nific particular pueda dar de si, pero tampoco es
ese el objetivo. Lo que tratamos de conocer son las categorias y
principios en torno a los cuales organizan los nifios su pensamiento
y creemos que sus ideas espontineas expresadas a un entrevistador
interesado en sus respuestas reflejan esto suficientemente.
También es verdad que el pensamiento infantil, y mds en concreto
en el drea social, no estd bien articulado y que por ello el lenguaje
de éstos nifios expresa con poca claridad lo que saben. Precisamen-
te porque tratamos de superar este obstdculo y facilitar mds que
cohibir la expresién y comprensién de los nifios, usamos un méto-



168 GERARDO ECHEITA SARRIONANDIA

do que se caracteriza precisamente por acomodarse a las ideas-del
sujeto y por buscar su significado mds alld de la expresién super-
ficial.

De acuerdo con todas estas consideractones, nuestros objeti-
vos generales son los siguientes:

1. Estudiar el orden de aparicion de los distintos niveles de
respuesta en la evolucion de cada concepto.

2. Estudiar los aspectos cualitativos que caractenzan dis-
tintos niveles.

3. En caso de existir diferencias cuahtatlvas en relacion con
la edad cronologica en la que se adquieren los conceptos
{(por comparacion con los sujetos de otros trabajos),
estudiar la magnitud vy direccion de esas diferencias.

4.  Analizar los efectos de distintos grupos de interaccion
social sobre la comprension de la idea de ganan<:1a de
quienes participan en ela.

5.  Analizar en qué medida los resultados de la mtuamon de
interaccion son explicables desde el modelo del conflic-
to sociocognitivo,

Hipdtesis

En relacion con los objetivos propuestos y por lo que respec-
ta al desarrollo de las nociones econdmicas estudiadas, nuestra
hipétesis general es la siguiente:

HI: Se observard una mejor comprension con la edad en:

a) La funcioén del dinero

b) La dindmica del cambio

¢) Elintercambio dinero-mercancia

d) Laidea de ganancia

e) La determinacion del precio de los articulos,

Dado que no pretendiamos una comparacién directa con
otros estudios y que el tipo de trabajo que hemos realizado persi-
gue sobre todo un andlisis cualitativo del desarrollo, no formula-
mos ninguna hipétesis relativa al ritmo de progresion. Nos parece
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mds oportuno plantear las distintas posibilidades que existen y
analizar los resultados en funcion de éstas, siguiendo para ello el
esquema que propone Dasen (1972) en el contexto de las compa-
raciones transcuiturales.

a) El ritmo de desarrollo es el mismo en los nifios proce-
dentes de ambos grupos sociales (clase social media-
media alta y clase trabajadora y desempleada).

b)  El concepto se desarrolla antes (o mds rdpidamente) en
el grupo procedente de clase social media-media alta.

¢) El concepto se desarrolla después (o mds lentamente) en
el grupo de clase social baja. Sin embargo, todos llegan
al Gltimo estadio. .

d) El concepto empieza a desarrollarse a la vez 0 mds tarde,
pero la curva es asintotica: solo un porcentaje reducido
llega al final.

Podemos encontrar también ‘que cada concepto presenta
desarrollos distintos, desde el punto de vista del ritmo de progre-
sion y de los estadios finales alcanzados.

H2: Los aspectos cualitativos y los distintos niveles en el
desarrollo de cada concepto seguirin una secuencia
evolutiva.

Con respecto al efecto de las situaciones de interaccién sobre
la comprension del concepto de ganancia de los sujetos que parti-
cipan en ellas, las hipotesis generales son:

H1: Participar en la situacion de interaccion social producird
progresos en los sujetos menos avanzados en cuanto a la
comprension del concepto de ganancia.

HZ2: Los progresos serdn mayores cuanto mayor sea la edad
de los sujetos que participan en la interaccion.

H3: El progreso serd mayor entre aquellos sujetos que tengan
ocasion de interactuar con un compafiero de nivel mds
avanzado.

H4: Los progresos serdn mayores entre los sujetos que ten-
gan ocasidon de participar activamente en la interaccién.
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H5.: Los progresos observados en las distintas situaciones de

interaccion pueden explicarse por la. aparicion de un
conflicto sociocognitivo,

De acuerdo con las hipdtesis 2, 3, 4 y 5, el orden de los pro-
gresos encontrados tras las situaciones de interaccidbn entre los
distintos grupos experimentales serd el siguiente:

Los sujetos mayores del grupo experimental G.E.3
alcanzan los progresos mayores en comparacidon con
todos los grupos de edad.

Los sujetos mayores del grupo experimental G.E.2 pro-
gresan mds que los sujetos de cualquier edad de los gru-
pos experimentales G.E.4y G.E.1.

Los sujetos mayores del grupo experimental G.E.4 pro-
gresan mds que los sujetos de mas edad del grupo experi-
mental G.E.1. .

Los niveles de progreso de los sujetos experimentales
G.E.1 serin los m4s bajos en comparacion con los de
cualquier otro grupo y en cualquier edad.

No habrd diferencias significativas entre los progresos
alcanzados por los sujetos mis pequefios de cualquiera
de los grupos experimentaies.



LA COMPRENSION DE LAS RELACIONES 5
DE INTERCAMBIO

5.1. METODO, PROCEDIMIENTO Y SUJETOS

El método que nos ha parecido mds apropiado para el estudio
~del primero de los objetivos de este trabajo ha sido el método
clinico (Piaget, 1926). Con respecto a esta decision, cabria pian-
tearse en principio si un método no verbal hubiera sido menos am-
biguo, més ‘“‘objetivo”, que las imperfectas verbalizaciones de los
nifios, Tal vez hubiera tenido ventajas observar directamente a los
nifios en situaciones concretas, como cuando van a comprar a la
tienda, o crear situaciones artificiales donde poder comprobar las
caracteristicas del pensamiento infantil. Nosotros creemos que,
independientemente de las tremendas dificultades técnicas que su-
pondria preparar esos escenarios, no parece tan obvio que estas
situaciones, con el importante compoenente de presion social que
también suponen, eliciten en los nifios sus ideas espontineas mas
y mejor que una entrevista relajada. Por otra parte, cuando se han
utihizado otros métodos alternativos (Jahoda, 1979), los resultados
obtenidos parecen ser completamente congruentes con las ideas
encontradas a través de entrevistas clinicas. De lo que si estamos
convencidos es de que la eficacia del método clinico, para captu-
rar la calidad del pensamiento infantil, depende sobre todo de una
cuidada preparacion que facilite 1a libre expresion de los nifios y
que minimice las dificultades tanto en el momento del interroga-
torio como a la hora de analizar los resultados.

Por ello contamos, en primer lugar, s6lo con las entrevistas
de los nifios que voluntariamente han querido participar en ellas
y que durante su transcurso han mostrado interés y colaboracion.

"En segundo Iugar, se ha tratado de crear un ambiente donde
el nifio no sienta que estd siendo “‘examinado” sobre sus conoci-
mientos sociales, en el sentido de creer que sus respuestas son
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correctas o incorrectas. A la hora de plantear las preguntas, que en
cualquier caso siempre se adaptan a cada entrevista particular,
también se han evitado todas aquellas que puedan ser contestadas
simplemente con “s{” 0 “no”, y en general, las que abiertamente
puedan sugerir una forma particular de respuesta. Por altimo,
todas las entrevistas se han iniciado empezando a hablar sobre
experiencias concretas de los nifios o sobre hechos que conocen
bien. En unos casos, preguntibamos a los nifios, por ejemplo, si
recibfan de sus padres una “propina” o, a los mds pequefios, si
habian acompafiado a sus padres alguna vez “a la tienda”. En el
primer caso, todos sabemos que los nifios invierten la mayoria de
ese dinero en “‘comprar cosas”, lo que nos daba pie para continuar
la entrevista sobre los temas del dinero y de la tienda. En el segun-
do caso, la entrada al problema era directa, de manera que de un
modo u otro todos los nifios empezaban a contarnos cosas que les
eran conocidas, lo que contribufa ademds a “‘romper el hielo™ de
los primeros momentos.

En la logica de esta situacion, es evidente que no se les pre-
guntaba a todos los nifios exactamente todas las preguntas, a pesar
de que intentibamos que todos respondieran a las cuestiones cen-
trales. Es justificable que se considerara esto como un serio incon-
veniente si lo que pretendiéramos fueran comparaciones simple-
mente cuantitativas. Afortunadamente estas situaciones han sido
mds la excepcién que la norma y, como veremos en las proximas
secciones, hemos podido apoyar nuestros andlisis en un buen
numero de datos. Pero precisamente esta situacién no ha de hacer-
nos olvidar que el objetivo que perseguimos es un andlisis bdsica-
mente cualitativo, porque estamos convencidos de que la eficacia
explicativa de un modelo o de una interpretacion sufre mucho mds
a consecuencia de diferencias observadas en los aspectos cualita-
tivos — y en este sentido son mucho mds ntiles— que a consecuen-
cia de variaciones meramente cuantitativas.

Contenido de la entrevista

A continuacién sefialamos las preguntas bdsicas que plantea-
bamos a lo largo de la entrevista clinica, Recordemos una vez mds
que no se trata en absoluto de un simple cuestionario y que
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muchas de ellas se modifican en funcién de la expresion del nifio
o del contenido de sus anteriores respuestas.

La entrevista empezaba con una serie de preguntas relaciona-
das con el hecho de si recibia “propina” de sus padres y qué hacia
con eila, o sobre si habia ido alguna vez de “tiendas” y qué era lo
que alli pasaba. A continuacién nos parecidé oportunc también in-
cluir un pequefio “test’” de reconocimiento de monedas, que nos
permitiera relacionar las ideas de los nifios con respecto a la fun-
cibn y dindmica del cambio con su conocimiento real de los dis-
tintos valores cuantitativos de las monedas. En esta parte se les
pedia 2 los nifios:

a) Reconocer monedas de 1, 5, 25, 50 y 100 ptas. respec-
tivamente.

b) Reconocer si habia la misma cantidad en dos grupos de
monedas. Planteibamos a los nifios cinco situaciones
consecutivas, preguntindoles si “podriamos comprar lo
mismo tl v yo, si t0 tuvieras estas monedas (un grupo)
y vo éstas (otro grupo)”. En tres casos, se trataba de
grupos de idéntico valor, aunque con distinta cantidad
de monedas (dos monedas de 25 ptas. frente a una de
50; cinco monedas de 5 ptas. frente a una de 25; cuatro
monedas de 25 ptas. frente a una de 100). En los dos
nltimos ejemplos, se trataba de grupos de distinto valor
y distinto niimero de monedas (una moneda de 30 ptas.
v en el otro grupo, una de 25 y cuatro de 5 ptas.; una
moneda de 25 ptas. frente a cuatro monedas de 5 y
cuatro de 1 peseta).

Después de esto y relacionando su propia experiencia de ir a
comprat, se le planteaba al nifio tres pequefios “problemas’ con
respecto al cambio:

e  Si vas a comprar un que cuesta 60 ptas. y le das
75 ptas., tii qué haces, ;te marchas?, ;le pides dinero al
sefior de la tienda?, ;cudnto?, ;por qué?
® Y sivasa comprar algo que cuesta 6 ¥ le das 10.
L Y si cuesta 26 y le das 30 ptas.
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En cualquier caso, si observibamos que los nifios experimen-
taban gran ansiedad por lo que podian entender como “un examen
escolar”, nos limitdbamos a plantear so6lo un problema. Por otra
parte, en ningdn caso “corregfamos™ {a respuesta del nifio cuando
ésta era incorrecta. Por ultimo, y con respecto a la idea del cam-
bio, hacfamos a los nifios dos preguntas mas: :

¢  Sisiempre le damos al tendero el dinero justo.
¢ Un nifio me decia que los tenderos siempre devuelven
dinero, ;td qué crees?

Por 1o que respecta al resto de las nociones estudiadas, las
preguntas utilizadas fueron:

¢  Para qué sirve el dinero.

¢  Por qué hay que llevar dinero cuando vamos a las
tiendas.

° Por qué hay que pagar.

e  Qué hace el sefior de la tienda con el dinero que le
damos.

e Donde consigue el seflor de la tienda las cosas que
vende.

e  Sile cuesta dinero; jcudnto?

. Si le costard mads, igual. o menos de lo que te cuesta a ti
cuando vas a comprarlo a la tienda.

e  (Como consigue el sefior de la tienda el dinero para sus
CO0Sas.

®  Quién pone ¢l precio de los productos.

* Si puede ponerse el precio que guiera.

o  Si cuando el tendero vende algo, lo hace por lo mismo
que le costd a €], por mds, o por menos.

Normalmente usibamos como ejemplo de tienda el de una
papeler{a, pues incluse los nifios més pequefios sabian lo que era y
habian estado en una de ellas. Ademais intentdbamos ejemplificar
todo el proceso suponiendo que fuera el nifio quien iba a comprar
y el experimentador el tendero, para lo cual éste solfa tener cerca
varios articulos propios de una papeleria (bohgrafos lipices,
gomas, hojas, ...).
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Procedimiento

La entrevista tenia lugar en una sala del propio colegio, que
los nifios conocian bien y que era utilizada como sala de material
fungible, 1o que servia para que los mds pequefios s¢ imaginaran
con mds facilidad que se trataba de una papeleria. El experimen-
tador se acercaba a la clase de los nifios y recogia a uno, que era se-
leccionado al azar por la propia profesora, a la que previamente se
le habfa explicado el objetivo de la investigacion. Ningdn nifio fue
forzado a venir y si en el transcurso de la entrevista alguno se mos-
tro especialmente ansioso por la situacidn, la entrevista fue anula-
da. La entrevista fue dirigida por el experimentador y durante toda
ella un colaborador transcribia literalmente la conversacion, que al
mismo tiempo se estaba grabando en una cinta magnetofénica.
Con posterioridad, la transcripcidn vy la cinta se utilizaban para
confeccionar un protocolo final de cada sujeto, que es el que se ha
utilizado en el andlisis. La sesion, que empezaba, como ya hemos
comentado, con las preguntas familiares, no solia durar mds de 15
minutos, al cabo de los cuales el nifio volv{a a su clase acompafiado
por el experimentador o el colaborador, que en ese momento reco-
gian a un nifio nuevo.

Sujetos

La muestra estaba compuesta por 200 sujetos escolarizados,
de 1° a 5° de E.G.B., en un Colegio Nacional de Madrid (conside-
rado Centro Piloto). Podemos considerar que su extraccion social
era clase media v media alta. Se pudo conocer la profesion o estu-
dios del padre, de un 60% de los sujetos de la muestra, De éstos, un
75% tenia estudios superiores y un 25% se distribuia entre em-
pleados y personas con un oficio (mecdnico, carpintero, electricis-
ta, ...). La proporcién de varones y hembras era pricticamente la
mhisma, tanto en el conjunto de la muestra como en cada uno de
los grupos de edad (varones, 51,5%; hembras, 48,5%, para el total
de la muestra). Las edades han oscilado entre 5,11 afios y 10,11
afios, siendo las edades medias respectivas: 1° de E.G.B., 6,3;
2° EGB.,, 72;3° EGB, 83;4° EGB., 9,3,y 5° EG.B,, 10,5.
En la tabla 1 se puede observar la distribucidén de los sujetos por
edad y sexo.
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EDAD 3 7 8 9 10 4

v 1% 2t 21 28 15 51,5

H 20 21 21 27 8 48,5
38 42 42 55 23 N =200

TABLA 1.— Distribucion de los sujetos de la muestra por edad y sexo.

5.2. RESULTADOS Y DISCUSION
b.2.1. Resultados

A la hora de estudiar las respuestas de los sujetos en torno a
las relaciones de intercambio que explican la dinimica de la
compra-venia, nos ha parecido oportuno describir, en un primer
momento, los distintos elementos que componen el proceso, por
separado, para intentar por ultimo una visibn mds comprensiva.
Esta precaucion tiene mucho que ver con €l heche de si podemos o
no hablar de “estadios’ propiamente dichos en el desarrollo de
estas nociones. ‘

El problema de los estadios ha sido una discusion amplia-
mente debatida en el disefio de la psicologia evolutiva. Nosotros
creemos que hablar de “‘estadios™ en el dominio de conceptos so-
ciales, tal y como se entienden, por ejemplo, cuando hablamos de
un estadio de las operaciones concretas, con lo que ello supone de
una estructura de conjunto bien definida, puede ser demasiado
aventurado. En primer lugar, porque nuestro conocimiento de esos
conceptos sociales es alin muy parcial y limitado y necesitariamos
un gran esfuerzo investigador antes de pronunciarnos al respecto.
En segundo lugar, porque los limites v valores de verdad que defi-
nen la mayoria de esos conceptos son ‘‘difuses”, lo que encaja
dificilmente en una logica binaria, verdadero-falso. Puestos a
definir o que es un amigo, una ciudad, cudl es la funcion del dine-
ro o qué es un rico, ¢l problema no es sélo que podamos dar mu-
chas caracteristicas que lo definan, sino que también una sola de
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ellas puede ser tan comprensiva como todas las demads juntas, lo
que sin duda complica la tarea de quien pretende comprender io
que estos conceptos significan para el sujeto. Decir esto no supone
afirmar que lo (nico que podemos establecer sean diferencias
cuantitativas a lo largo de estos desarrollos. Nosotros creemos fir-
memente que los nifios construyen las nociones sociales y que a lo
largo de ese proceso organizan su conocimiento, como esperamos
poder mostrar al analizar los desarrollos de los distintos conceptos,
en niveles cualitativamente distintos unos de otros. Pero opinamos
que la mejor forma de ilustrar la progresion gradual del nific hacia
una comprensibn cada vez mas adaptada a la realidad es mostrar
los distintos tipos de respuesta v evitar, de momento, descripcio-
nes mds rigidas.

Para analizar las dificultades conceptuales con las que se en-
frenta un nifio que intenta dar sentido a sus experiencias de
compra-venta, vamos a descomponer esa situacidén en sus elemen-
tos mads importantes. Cuando el nifio va a la tienda a comprar algo,
lo que observa es algo bastante simple: el nifio tiene una cierta can-
tidad de dinero que entrega al tendero, éste coge el dinero, lo
deposita en la caja registradora, entrega al nifio la mercancia pedi-
da y la mayoria de las veces ademas, el sefior de la tienda devuelve
al nifio otra cantidad de dinero. Cualquier otra cosa que ¢l nifio
diga o piense, afiada o sustituya con respecto a esta situacion es
una interpretacidon y una inferencia que nos ayudard a comprender
como el sujeto organiza la informacién que posee.

Nosotros hemos planteado el andlisis de esta situacidon cen-
trindonos por lo tanto sobre estos elementos y sus interrelaciones,
afiadiendo ademads algunas preguntas sobre Ia funcion del dinero;
de tal manera que los cinco puntos estudiados han sido:

a) La funcion del dinero

b) La dindmica del cambio

¢}  El intercambio dinero-mercancia

d) La determinacion del precio de los articulos
¢) El concepto de ganancia.

Tal vy como deciamos antes, puestos a describir estos resulta-
dos, nos ha parecido m4s oportuno comentar cada uno de eltos por
separado, antes de intentar de entrada un andlisis mis giobal de
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todos ellos conjuntamente. En cada uno de ellos describiremos en
primer lugar los distintos niveles de respuesta encontrados y poste-
riormente la distribucién por edades dentro de nuestra muestra.
Cuando usemos ejemplos concretos figurard al inicio una identifi-
cacion del nombre del nifio, seguido de su edad en afios y meses.

Anadlisis cualitativo
1) La funcion del dinero

Nivel I

El nivel de respuesta mds elemental que hemos observado
entre nuestros sujetos coincide totalmente con lo que Delval et al.
(1971) denominan “respuestas normativas”. Los nifios descono-
cen por completo la funcidon de intercambio que tiene el dinero y
nos responden con las normas aprendidas de los adultos. La pre-
sién adulta, en forma de normas sobre lo que hay que hacer o lo
que no se puede hacer, se impone sobre cualquier construccion
intelectual y el resultado es una argumentacién tautologica donde
el dinero sirve para comprar o pagar, ¥ hay que pagar, porque si
no, serfa robar o perque de lo contrario no te darfan las cosas.

INM (6, 3) ;Por qué cuando vamos a una tienda tenemos que
llevar dinero? Porque si no tienes dinero no te dan nada. ;Por
qué no podemos dar otra cosa a cambio? Porque lo que com-
pras se tiene que comprar con dinero, porque si tu compras
una mufieca... pues tienes que dar dinero.

CRU (6, 1) ;Para qué sirve el dinero? Pues para comprar, si
no, no te dan las cosas. ;Por qué tenemos que pagar? Porque
si no pagas con dinero, Haman a la policia, porque eso es
robar.

Cuando la espontaneidad del nifio vence a la presion adulta,
aflora también, como ocurre en otras sifuaciones, ese “voluntaris-
mo” que caracteriza el pensamiento de los nifios mis pequefios.
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ISA (6, 5) ;Por qué tenemos que llevar dinero cuando vamos
a la tienda? Porque los vendedores han querido ser vendedo-
res, porque quieren tener mucho dinero; a cambio, le dan lo
que quiere.

Lo curioso con respecto a la comprension de la funcion del
dinero es que este tipo de respuestas normativas se mantiene prac-
ticamente durante todo el desarrolto. La diferencia entre los distin-
tos niveles estriba en que, ante la insistencia, el sujeto incorpora
poco a poco mds razones econdmicas.

Nivel II

En.un segundo momento, a la explicacién normativa se incor-
poran incipientemente dos nuevas ideas: el dinero sirve para
“pagar”, pero no como algo vacio de contenido, sino por el hecho
de que, o bien las cosas necesitan un material, o bien hay que
pagar el esfuerzo personal por realizarlas o venderlas. La idea de
intercambio empieza a concretarse.

ANT (8, 7) Si tuvieras que explicar a un nifio pequefio para
qué sirve el dinero, ;td que le dirias? Le diria que con el
dinero se pueden comprar cosas y si no tuviéramos el dinero,
no podriamos tener ropa y eso. ;Y por.qué tenemos que
pagar en las tiendas v no nos podemos llevar las cosas, sin
més? Porque eso cuesta trabajo y... ;Qué quiere decir eso
de que cuesta trabajo? Es como si yo tuviera ahora que hacer
un libro y... y lo vendo. Y encima puedo ganar dinero y vivir,

RSM (9, 3) ;Para qué sirve el dinero? Para comprar la comida
v lo que necesitas, los libros, la fruta... ;Por qué tenemos que
pagar? Porque las cosas cuestan dinero y si'no tienes, no pue-
des comprarlo.

Nivel T

En el tercer nivel, las respuestas econdmicas empiezan a preva-
lecer sobre las normativas. El dinero, como vehiculo de intercam-
bio justo, se consolida v aparece incluso una valoracién soctial de
esta funcion. El sujeto ya no reproduce simplemente lo que ve .o
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ha escuchado a los adultos. Ahora interpreta y valora relaciones
que hasta entonces no comprendia.

MPR (9, 0) ;Siempre ha habido dinero? No, antes las cosas se
hacian por cambios. ;Qué cambiaban? Unas cosas por otras.
;Y ahora podemos hacerlo? Se puede hacer, pero no lo
hacen, porque han inventado el dinero; todo se hace con
dinero.

SPA (10, 10) Imaginate gue tu hermana te pregunta para
qué sirve el dinero, ;qué le dirias? El dinero sirve para com-
prar, para vivir. Porque si no tuviéramos dinero, jcomo vivi-
riamos? ;Por qué tenemos que lNevar dinero cuando vamos a
las tiendas? Porque hay que intercambiar algo por algo... para
intercambair cosas que valen lo mismo.

AUS (11, 7) ;Cébmo le explicarias 4 tu hermana pequefia para
qué sirve el dinero? Yo le diria que el dinero es una cosa muy
importante, porque el dinero se necesita. Ahora estamos en
una crisis de dinero, desde luego, porque ahora no se puede ir
por ahi diciendo, ;papd, comprame una BM.W./, se tiene que
ir, pues, a gastos pequefios jno? Y con todos los atracos que
estd habiendo ademds, y secuestros que piden dinero..., el
dinero se estd acabando... y... yo pienso que... para mi, el
dinero es una cosa que sin él, no podriamos seguir andando.

2) La dindmica del cambio

Casi todos hemos podido comprobar coémo cuando los nifios
pequefios se intercambian objetos, no atienden mas que a la rela-
cibn uno por uno, independientemente de todas las otras caracte-
risticas. Por ello, es presumible que uno de los primeros hechos de
la tienda que mas atraigan su atencidn sea el cambio, la fantdstica
aventura de pedir algo, dar dinero y recibir no sélo lo que se ha pe-
dido, sino de nuevo dinero, aventura que durard hasta que el sujeto
reconozca las monedas y su valor y comprenda las operaciones
matemdticas elementales. Mientras tanto, es comprensible que
toda esa situacidn adquiera a los ojos del nifio las caracteristicas de
un “ritual” gue debe ejecutarse cuando se entra en la tienda.
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ABM (5, 11) ;Siempre que vas a una tienda te tienen que
devolver dinero? S7. ;Siempre? Si. Imaginate que compras
una barra de pan y das 25 ptas, al sefior. ;Qué hace con el
dinero que t0 le has dado? Pues pagarte, te paga para que
tengas dinero y comprar mds cosas.

AGA (6, 0) ;Qué hace el sefior de la tienda con el dinero que
th le has dado? Guarddrselo en la caja vy hiego te da algo.
;Siempre devuelve dinero? S7. ;Para qué guarda el dinero que
ta le has dado? Para que se lo dé a otro seflor que compra.
.Y para algo més? No.

AGC (5, 11) ;Qué hace el sefior con el dinero que ti le das?
Se lo guarda. ;Para qué lo guarda? Para pagar. ;El qué? Lo
que tiene que dar al seflor que va a comprar el pan.

Como hemos visto en este primer nivel, el cambio es un ritual
en el que estdn implicados comprador y vendedor por igual vy,
como veremos mds adelante, es para el cambio para lo que el ten-
dero usa el dinero gque recibe.

Antes de entender el aspecto concreto de cudndo nos devuel-
ven dinero y cuindo no (lo que implica necesariamente conocer
el valor de las monedas y las operaciones matemiticas elemen-
tales), los niftos aprenden que si llevan “lo justo™, no tienen por
qué esperar cambio, aunque desconozcan la cantidad de dinero
que llevan. ‘

AAOQ (6, 6) El otro dia me dijo un nifio que siempre que
vamos a la tienda, el sefior nos tiene que devolver, ;ti qué
crees? Cuando estd justo no, pero cuando no estd justo, si.
. Qué es estar justo? No sé.

UBQO (6, 1) ;Siempre te tienen que devolver? Si lo tienes
justo, no te devuelven nada v es que no te devuelven, y si te
sobra, te devuelven. (UBO no reconocid ninguna de las equi-
valencias entre distintas cantidades de dinero).
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3) Elintercambio dinero-mercancia

Fl intercambio dinero-mercancia e¢s uno de los dos ejes en
torno a los cuales se articula el proceso social de compra-venta.
Con el dinero que el comprador entrega al tendero no solo se repo-
ne la mercancia, sino que también se paga su trabajo. Esta situa-
cidén da origen a una relaciéon de produccidén (intercambio dinero-
trabajo), que trataremos, sin embargo, de forma mds colateral en
nuestro andlisis.

Para comprender este primer proceso, los nifios deben no sélo
conocer los tres elementos que lo configuran (COMPRADOR-
TENDERO-FABRICANTE), sino también inferir sus distintas rela-
ciones. En esta altima tarea, la nocidén mds importante que deben
construir es la de “ganancia’’, en el sentido de subir los precios de
los productos en relacion con su coste. SOlo asi, podrdn entender
como el tendero, con el dinero que le dan, puede reponer la mer-
cancia y pagar su trabajo.

Dado que en la segunda parte de esta investigacidon hemos tra-
bajado directamente sobre el efecto de la interaccidn social en la
comprension de este concepto de ganancia, nos ha parecido Util
tratarlo separadamente y analizar ahora, en primer lugar, la infor-
macion que nos proporcionan las respuestas de los sujetos a otras
tres preguntas:

] (Qué hace el sefior de la tienda con ¢l dinero que
' le dan? .
] ;Qué hace el sefior de la tienda cuando se le termina
algo?
. (De donde obtiene el dinero para pagar lo que compra?

Por lo que respecta a la segunda de estas preguntas, podemos
decir que la mayoria de los nifios entrevistados tiene al menos un
conocimiento rudimentario de los tres elementos que configuran
el proceso (comprador-vendedor-fabricante), aunque los mas pe-
quefios se refieran a este iltimo como “los sefiores que traen las
cosas”. Es decir, la mayoria de los nifios entiende que la tienda
obtiene sus productos de “otro sitio” y tan sdéio un reducidisimo
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numero de nifios manifiesta no saber qué hace el sefior de la tienda
cuando se le termina algo, o cree que deberia pedirlo “al Ayunta-
miento”. Por lo tanto, la dificultad estaba en comprender las rela-
ciones entre estas tres partes.

Con relaciéon a las otras dos preguntas, sefialaremos también
tres niveles a lo largo del desarrollo. Una vez mds, queremos recor-
dar que se trata sobre todo de sefialar la direccidn que sigue el pro-
greso en la comprensidon de estos procesos y que en ningln caso
debemos entender estos niveles como categorias perfectamente
definidas.

Nivel T

A pesar de que los nifios conocen, como acabamos de sefialar,
la existencia de la fabrica o de “‘otras tiendas” de las cuales proce-
den los productos, en este primer nivel, el proceso de intercambio
empieza y termina en lo que ocurre en la propia tienda. El acto de
comprar es un puro ritual. El comprador entrega el dinero al tende-
ro, que lo guarda fundamentalmente para el cambio, es decir, para
devolverlo a otras personas cuando vengan a comprar, O para com-
prar cosas para si. En cualquiera de los tres casos (simplemente lo
guarda, lo usa para el cambio o para comprar cosas), el nifio nos
esta diciendo que no comprende la funcién del dinero. Ei guar-
darlo no refleja una idea de ahorro o acumulacion, sino el recuer-
do de lo que ha visto hacer en la tienda. Cuando dicen que el
dinero se usa para comprar cosas, se refieren siempre a objetos y
necesidades personales y ninguno menciona la necesidad de repo-
ner la mercancia. El tenderc usa el dinero para lo que quiere y
entre sus gustos no parece entrar la necesidad de reponer lo que va
gastando; tinico modo de sobrevivir més de un dfa. Cuando tienen
que responder de ddnde sale el dinero para comprar nuevos mate-
riales, no es dificil imaginar que la respuesta sea “‘de la caja’’,
cuando no de otras fuentes ajenas al proceso de compra-venta
como son “‘el banco”, “de lo que ahorra de otro trabajo”, “de su
mujer’”, “de ser rico’ o porque “se lo da su mama”. En definitiva,
la tienda es un sitio donde entran y salen cantidades no cuantifica-
bles de dinero, en consonancia con un ritual establecido. Veamos
algunos ejempios:
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ABM (5) ;Qué hace el sefior de la tienda con el dinero que tu
le has dado? Pues guardarlo en la cajonera de “chischis”. ;Y
qué hace con ese dinero? Pues pagar a mds gente y asi, todos
los dias. ;Y de dénde saca dinero para comprarse ropa? No lo
sé, nunca he visto hacer monedas.

EMV (6, 8) ;Qusé hace el sefior de la tienda con el dinero que
th le has dado? Guarddrselo, para cuando le den mds cosas,
pagdrselo. ;Para qué mds lo utiliza? Para pagar a otro sefior
que venga. ;De donde saca el dinero para comprar su ropa y
comida? Pues su mujer, si trabaja, le da algo.

MNP (7, 3) ;Qué hace el tendero con el dinero? Lo mete en
la caja. ;Para cudntas cosas utiliza el dinero de la caja? Para
dar, para devolver, para comprar algunas cosas, para ir al su-
permercado. ;De donde saca el dinero para pagar al de la f4-
brica? De un banco o de una fibrica que hay por ahi, no sé,
que hace billetes. ;Qué es un banco? Una cosa que hay para
que te den mds.

Nivel IT

Progresivamente los sujetos abandonan las respuestas mera-
mente ritualistas y sobre todo empiezan a conectar las relaciones
comprador-tendero, tendero-fabricante. El dinero del comprador
ya no sOlo se guarda o se usa para fines personales del tendero,
sino que también se utiliza para reponer la mercancia; pero cuando
el tendero tiene que pagar al fabricante, una vez mas el dinero sale
“de la tienda”, es decir, de una situacién difusa que se caracteriza
por que estos nifios no entienden el concepto de ganancia. El di-
nero circula por la tienda y ello permite usarlo para distintos fines,
pero, mientras los nifios no infieran el mecanismo de subir el pre-
cio de costo, el proceso completo permanecerd tan solo vagamente
conectado. Cuando analicemos el concepto de ganancia, tendre-
mos ocasion de comprender mejor esta situacion.

- JLS (8, 8) ;Qué hace el tendero con el dinero? Comprar co-
sas. ;Qué cosas? Comida, por ejemplo. ;Y nada més? Para
pagar al gue trae el material. ;Al de la fibrica le pagari lo



EL MUNDO ADULTO EN LA MENTE DE LOS NiNOs 185

mismo que te cuesta a ti, mds o menos? Le pagard lo mismo.
;De donde saca el dinero para comprar las cosas? De la
tienda.

RSM (9, 2) ;Qué hace con el dinero que le das? Guardarlo
para devolverlo cuando viene otra gente. ;Para qué lo utiliza?
FPara comprar cosas de la tienda. ;De donde saca el dinero
para su ropa? De la Caja de Ahorros.., ;Tiene que pagar al de
la fabrica lo mismo que td, més o menos? Lo mismo. ;De
dande saca el dinero para pagarie? De la Caja de Ahorros,
pero Si es poco, de la caja de la tienda.

Nivel IIT

Lo que ocurre en las tiendas deja de ser un ritual para conver-
tirse en una relacién ordenada y estructurada, de forma que no
puede entenderse un salo hecho si no es en relacidén con los demas.
El tendero guarda efectivamente el dinero, pero no sélo para el
cambio o para sus gastos, sino también para reponer la mercancia,
pagar a sus empleados, los gastos de la tienda o los impuestos, co-
sas que puede hacer, porque a la hora de vender sus productos sabe
el precio de éstos con respecto a lo que le costaron en la fabrica.
Las respuestas de este nifio son suficientemente ilustrativas de este
nivel.

MRP (10, 8) ;Qué hace ¢l de la tienda con el dinero que ti le
das? Como antes has adquirido mds boligrafos y los has teni-
do que pagar, til has comprado esos boligrafos, pero, al com-
prarlos en mucha cantidad, te los han vendido mds baratos y
entonces, ti los pones mds caros que lo que te han vendido,
entonces una parte de esto es lo que paga a los boligrafos,
otra parte, que es lo que sobra entre lo que te he dado yo y lo
que tienes que pagar, te lo quedas para ganar dincro.

4} La determinacion del precio de los articulos

Cuando un nifio entra en una tienda, se encuentra con el
hecho de que todos los productos tienen un precio, valen algo,
pero desconocen, sin embargo, quién y en funcion de qué ha puesto
tales precios. Toda la informacion que el sujeto nos dé a este res-
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pecto serd de nuevo producto de las inferencias que realice, lo que
sin duda nos sirve sobremanera para entender sus categorias de
pensamiento. ‘

Al analizar este problema, se pueden plantear varias cuestio-
nes. En primer lugar, estd el tema de por qué creen los nifios que
las cosas cuestan dinero, pero también es muy interesante conocer
lo que opinan con respecto a quién pone el precio y por qué hay
objetos que no cuestan dinero, como una piedra de la calle. En el
andlisis que estamos efectuando, hemos revisado las ideas de los
nifios con respecto a la primera pregunta y ahora quisiéramos com-
pletarlo con otros dos aspectos. En esta ocasion hemos preguntado
a los nifios por quién es el que pone el precio a las cosas y si puede
poner o no el precio que quiera, siendo conscientes de que abor-
damos el andlisis de la determinacién del criterio de coste de for-
ma mucho mds parcial que la realizada por Delval et al.(1971),
donde puede encontrarse una evaluaciéon exhaustiva de este as-
pecto.

Nivel I

En este primer nivel de respuestas, los nifios consideran que
es el sefior de la tienda el que pone el precio de los objetos y que
puede cobrar lo que quiera sin ningln tipo de control. Como he-
mos visto con ocasion de otros andlisis, para los nifios que se sitfian
en los primeros niveles, lo que ocurre en la tienda no estd sujeto a
ninglin ¢riterio econdmico, sino a las normas de un ritual. En este
sentido, el nifio s6lo tienc en cuenta practicamente al comprador y
al tendero, por lo que es logico que piense en el tendero como tni-
co responsable del precio, ignorando al resto de los que intervienen
en ia cadena de produccion.

No obstante, en algunas ocasiones los nifios “matizan™ el
margen de los precios, pero, cuando lo hacen, o es porque récurren
a una fuente externa que no se articula en absoluto con todo el
proceso (“‘el alcalde™, “‘el jefe’), o es porque consideran a los ohje-
tos con un valor en si mismos, independientemente de los condi-
cionamientos econdmicos. Veamos algunos ejemplos:

BRM (7, 6);Quién pone el precio de las cosas? £l duefio de
la papeleria. ;Puede poner el precio que quiera? No, si un
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boligrafo no vale mucho, es malo, pues le pondrd menos pre-
cio; pero si un boligrafo es muy bueno, pues le pone mds
precio.

EHR (7, 2) ;Quién pone el precio de las cosas? El director de
la tienda. ;Puede poner el precio que quiera? S7, bueno, si es
pequediito o de hierro, le pondrd un poco mas.

OMD (6, 2) ;Quién pone el precio de las cosas? Los sefiores
de la tienda. ;Puede poner el precio que quiera? Si. ;Puede
decir que un lapicero vale 100 ptas. y otro dia 6 ptas.? No,
porgue siempre tiene gue valer lo que ponga.

Nivel IT

El segundo nivel de respuestas viene marcado por el hecho de
ser el fabricante quien determina el precio de los productos, lo que
supone, al menos, tener presente el proceso elaboracién-venta al
comerciante-venta al comprador. Sin embargo, la determinacién
del precio estd sujeta, en algunos casos, al mismo criterio de arbi-
trariedad que veramos en el primer nivel v, la mayorfa de las veces,
lo que ocurre es que el sujeto no es capaz de articular los distintos
elementos que debieran tenerse en cuenta al considerar el precio
de un producto. Asi ocurre que unas cosas son mejores o mas ela-
boradas y ofras no, 0 que existe un cierto control externo de los
precios, 0 que hay que pagar el trabajo de guien lo hace, pero no
dan pruebas de comprender las relaciones entre unos y otros.

GGB (8, 11) ;Quién pone el precio de las cosas? La fabrica;
por ejemplo, los bollos el afio pasado costaban 25 ptas. y me
han dicho a mi que los que ponen el precio son los de Pan-
rico. ;Pueden poner el precio que quieran? No, tiene que
haber un mdximo y un minimo. ;De qué depende ¢l precio
de las cosas? De que sean buenas; por ejemplo, este boligrafo
cuesta 2 ptas. v a los dos minutos se te rompe.

IAC (8, 11) Si a mi (tendero) un boligrafo me cuesta 150
pesetas, ;por qué te lo vendo a 100 ptas.? Porque la fibrica
lo ha puesto caro, ti lo pones al precio que tu quieras, si no
es caro, porque no te lo comprare. ;Los de la tienda pueden
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poner entonces el precio que quieran? 87, siermpre que no sea
caro. Si lo vendiera a 2 ptas., ;qué pasaria? Lo venderia en
muy poco tiempo y se quedaria sin bolis y sin dinero y no
podria pagar a la fabrica y se las tendria que arreglar. Las fa-
bricas le dejarian de llevar cosas y €l se quedaria sin dinero.
;Entonces, qué pasa normalmente? El jefe de la fabrica se
pone de acuerdo con el jefe de la tienda para poner el mismo
precio en la fabrica y en la tienda. Yo lo harfa asi.

Las respuestas de IAC son un ejemplo muy significativo de un
sujeto que tieme en cuenta varios elementos del proceso de deter-
minacién del precio, pero que los articula de una forma tan origi-
nal como inapropiada.

Nivel IIT

En el tercer nivel de respuestas el precio,es la resultante de un
conjunto de factores que se implican mutuamente; unos, inheren-
tes al propio proceso de produccidon y venta (material, mano de
obra, margen de beneficio) y otros, dependientes de los criterios
externos de regulacién social (criterios de escasez-abundancia, de
justicia social, en relacion con los medios econdmicos de la gente,
en funcion de otras tiendas y de otros paises, o en general, por lo
que dicta *El Gobierno™).

El precio deja de ser algo que voluntariamente decide el ten-
dero, para convertirse en exponente de todo un complejo proceso
social que el sujeto debe ir construyendo progresivamente.

LPY (9, 1) ;Quién pone el precio de las cosas? Pues el Go-
bierno o el Ayuntamiento. ;Pueden poner el precio que quie-
ran? Yo creo que no, si quieren poner lo que les da la gana
pues... la gente si quiere comprar un chicle y les vale 1.000
pesetas y... no; tendrdn que poner el precio adecuado. ;Co6mo
se sabe cudndo es el precio adecuado? Depende del tamafio y
de las cosas que hayan utilizado para hacerlo.

DVV (10, 1) ;Quién crees que pone el precio de las cosas?
El Ministro de Ahorros o, como se llame, el de Hacienda.
iTu crees que pueden poner el precio que quieran? Es que
la vida va subiendo, si se nos acaban las cosas tenemos que
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comprarlas a los extranjeros. Por efemplo, la gasolina la van
subiendo porque los drabes nos cobran mds, asi es igual con
la comida. ;De qué depende que una cosa sea barata o cara?
En Murcia, como hay muchos limones, se venderdn baratos,
pero aqui, como hay pocos, los venderdn mds caros que allf,
porgue los que los venden tienen que gastarse el dinero en
gasolina de los camiones para traerios,

No hubiera tenido sentido piantear las preguntas que nos per-
miten comprender si los sujetos entienden o no el mecanismo de la
ganangcia, si no tuvieran la informacidon que hemos recogido en las
secciones anteriores. Sin embargo, una vez que poseemos ésta,
puede resultar muy esclarecedor de todo el proceso en su conjunto
—¥ en buena medida una sintesis del mismo— analizar por separa-
do las ideas de los nifios respecto a este hecho, en tanto que es
el eje de articulacidon de las relaciones de intercambio y de pro-
duccién.

5) Elconcepto de ganancia

Para analizar el concepto de ganancia, que subyace a las tran-
sacciones de compra-venta, hemos tenido en cuenta bédsicamente
las opiniones de los nifios con respecto a dos situaciones: jqué
pasa cuando el tendero tiene que comprar algo en la fabrica?, ;le
costard igual, mis o menos de lo que le cuesta al comprador en la
tienda? y ;qué pasa cuando el tendero vende algo en la tienda?,
JJo vende por lo mismo, por mds o por menos de lo que le ha cos-
tade a €l en la fdbrica? Si para un adulto es evidente que ambas
situaciones se implican logicamente, en la mente de los nifios estos
hechos permenecen inconexos ¢ vagamente relacionados durante
cierto tiempo, lo que nos ha permitido comprobar la existencia de
tres niveles de respuesta con respecto al desarrollo de esta nocion.

Nivel I

Los sujetos que hemos categorizado como de Nivel 1 consi-
deran como dinero ganado por el vendedor todo el dinero que
éste recibe por vender en la tienda. Para estos nifios, “ganar” di-
nero en la tienda es sinénimo de recibir dinero como tal, y ésta
es una situacion independiente de cualquier otra consideracion
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econdémica. Cuando el de la tienda tiene que cowmprar algo en la
fabrica, dicho producto costard allf igual o incluso mis de lo que
cuesta en la tienda. Normalmente, si afirman que es por lo mismo,
aluden a que es el mismo objeto v por lo tanto tiene que costar
lo mismo. Cuando mantienen que en la fabrica costard maés que en
la tienda, sfempre mencionan que “‘es mds dificil hacerlo que ven-
derlo”. Cuando el de la tienda vende el objeto en cuestion, en la
tienda éste costard lo mismo o incluso menos de lo que costd en la
fibrica, aludiendo en ambos casos a motivos semejantes a los ante-
riormente expuestos. Si es un objeto igual al de la fdbrica, debe
venderse por lo mismo o incluso por menoes, va que el vendedor no
tiene que hacer nada por venderlo, sblo esperar, mientras que ha-
cerlo es mas dificil y cuesta mads.

Parece evidente que para estos nifios apenas existe una rela-
cidén entre las transacciones comprador-vendedor y las transaccio-
nes vendedor-fabricante o mejor dicho, el nifio interpreta que
ambos procesos son practicamente idénticos, como idéntico debe
ser el precio en uno y otro sitio. Recordemos ahora que, tal como
hemos visto en los andlisis anteriores, tanto el dinero que el vende-
dor necesita para reponer las mercancias, como el que precisa para
si mismo proceden, en opinidn de los méas pequeflos, “‘de la caja”,
de lo gque han dado los compradores. El de la tienda gana dinero
mientras tenga dinero en la caja por mor de las sucesivas compras
que le realicen. Veamos algunos ejemplos:

PED (7, 3) ;Qué hace el seflor de la tienda cuando se le ter-
mina algo? Le paga a uno de un camién y se lo traen de la
fdbrica. Immaginate que me hacen un ldpiz, ;le pagaré al sefior
de la fdbrica lo mismo que me has pagado ti aquf en la tien-
da, le pagaré mds o le pagaré menos? Mds. ;Por qué? Porque
un camion trae mds de un ldpiz. Imaginate que solo trae uno,
jcudnto le pagaré? 50 ptas. ;Por qué? Un lipiz puede pin-
tar muchas veces, en cambio, el dinero, una vez gue se aca-
ba, ya no sirve. ;Pero a ti, cudnto te ha costado el lapiz? 25
pesetas. ;Y por qué le tengo que dar 50 ptas. al de la fabrica?
No sé.

CAR (7, 4) ;Cudnto me costard este bolfgrafo en la fabrica?
Mds, porque les ha costado mds hacerlo. ;De dande sale el
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dinero para pagarlo? De lo que yo le he dado. ;Y con qué
dinero compra el de la tienda sus ropas y sus cosas? De lo que
la gente le da... ;Entonces, los tenderos venden por mds, por
menos o por igual de lo que les ha costado a ellos en la fabri-
ca? Lo venden por menos, porque a los de la fibrica les ha
costado mucho hacerlo y al vendedor no. ;Y como ganan di-
nero los de la tienda? Trabajando.

SAM (7, 1) ;Como gana dinero el sefior de 1a tienda? Cogién-
dolo de una caja de esas, la ponen en la tienda, la guardan con
el dinero suficiente y empiezan a vender.

Nivel IT

Como hemos visto en el desarrollo de varios aspectos del pro-
ceso de compra-venta, las respuestas que reflejan una comprension
meramente superficial o ritual de éste van dejando paso a otras en
las que se comprueba como el sujeto tiene ya presentes los distin-
tos elementos del proceso, pero que falla en conectarlos o relacio-
narlos adecuadamente. En esta ocasibn, la situacidon que estamos
comentando se traduce, por lo que respecta a la comprensioén del
concepto de ganancia, en el hecho de que los sujetos entienden
que el tendero comprara los productos al fabricante, pero subir los
precios de costo, no es un proceso légicamente necesario, sino de
alguna forma voluntario. El vendedor puede de hecho vender sus
productos por mds dinero de lo que a él le costaron, pero también
suclen recurrir a “‘sofisticados” mecanismos compensatorios para
explicar su *“‘polftica de precios al consumo’; para ellos, es mas
facil ganar dinero vendiendo mds cosas a menor precio de lo que
costaban en la fibrica que vendiendo menos cosas a mds precio de
lo que le costaron al comprarlas en la fibrica. El gran valor de estas
respuestas reside no en su originalidad, sino en el hecho de mos-
trarnos como el sujeto estd construyendo una explicacion que le
sirve para conectar los procesos de compra-venta.

Si se le pregunta al sujeto lo que le costard al vendedor un
producto en la fibrica, éste nos dird que lo mismo que a él en la
tienda, para afirmarnos a continuacidén que, después, el tendero
podri venderlo por mds, por menos o por igual, segin quiera. Para
los sujetos del Nivel II, se gana dinero mientras esté circulando y
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vaya de la mano del comprador a la del fabricante, deteniéndose
algiin momento en la del tendero.

Por otra parte y como se recordard, las cosas parecen ser en si
mismas buenas o malas, caras o baratas, independientemente de su
valor de costo: lo cual perjudica notablemente la comprension del
aspecto relacional de los precios, con su consiguiente incidencia
sobre la idea de ganancia. Para estos sujetos, vender caro significa
vender a mds de lo que costaron los productos en la fibrica.

ICI (8, 2) ;Cudnto le tengo que pagar al de la fibrica, lo
mismo que ti a mi cuando te vendo el lipiz, mis o menos?
Lo mismo. ;Con qué dinero pago yo al de la fibrica? Con el
que te he dado o con el que tienes en la caja. jEntonces tQ
crees que el sefior de la tienda vende las cosas por el mismo
precio que le han costado en la fibrica? A veces por mds, a
veces por menos, a veces por lo mismo. ;De qué depende?
Porgue unas cosas son buenas y otras son malas... las vende
por mds cuando son buenas y por menos cuando son malas v
por lo mismo cuando... no sé... cuando no son ni buenas
ni malas.

OSC (8, 11) ;Cudnto le pagaré al de la fibrica, lo mismo que
t0 en la tienda, mds o menos? Lo mismo. Entonces, cuando
el de la tienda lo vende, ;lo hace por lo mismo que le ha cos-
tado, por mds o por menos? Por menos, lo puede poner por
mds, pero le compensa mds por menos, porque si la fdbrica
pone 25 y lo vende por 50, vende menos, pero si lo vende por
20 ptas., venderd mds.

DAN (9, 6) Cuando el sefior de la tienda vende algo, ;lo
vende por lo mismo que le ha costado, por méds o por menos?
Pues igual que la fdbrica; si es una tienda barata, pues por
menos y si es una tienda de precios normales, pues por lo
mismo. Si tQ tuvieras una tienda y comparas un boligrafo en
una fdbrica por 75 ptas., ;por cuanto lo venderias? Por
75 ptas. si es como éste (un boligrafo del experimentador),
pero si es un Bic, por 15 a lo mejor. ;jCudnto crees que te
habria costado en la fibrica? Como la fdbrica creo que es
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cara, a lo mejor me hubierg costado a 20 ptas. .Y ta lo ven-
des por 157 Si fi quieres, si.

Nivel III

La comprensién de las relaciones compra-venta se completa,
al menos, dentro del nivel 16gico de las operaciones concretas, es
decir, en el plano de los hechos que los nifios pueden manipular
directamente o actuar mentalmente sobre ellos porque son muy
conocidos. El vendedor siempre compra (desde su punto de vista)
los productos mds baratos de lo que luego los vende, siendo la
diferencia entre ambos precios el dinero que gana como resultado
de su trabajo y el que utiliza para ahorrar o ampliar el negocio. Las
tiendas son baratas o caras en funcién del margen de beneficio que
establezcan y no “en si{ mismas™. La idea de ganancia se convierte
definitivamente en un principio LOGICAMENTE NECESARIO,
sin el cual comprar y vender resultaria, como dicen algunos nifios,
una “pérdida de tiempo”, )

TOM (7, 10) ;Tendré que pagar al de la fibrica lo mismo que
has pagado tu al de la tienda, mas o menos? Menos... Enton-
ces, cuando el sefior de la tienda vende algo, ;lo vende por lo
mismo que le ha costado a él, por mds o por menos? Por
mds, porque lo tienes que vender y eso cuesta bastante (justo
¢l razonamiento opuesto al que daban algunos nifios del
nivel I), '

INE (9, 9) Cuando pague al de ta fibrica jcuinto me costard?
Menos, porgue, si no, el de la tienda no ganaria tanto dinero.
Si pide los ldpices y los paga a 25 ptas. y luego los vende a
25, es como si los hubiera dado gratis. Si a mi me cuesta a
18 ptas. y lo vendo a 25, jcudnto he ganado? 7 pras. ;7 6
25?2 7, porque la diferencia entre lo que te ha costado en la
fdbrica v lo que has vendido es 7.

ANT (10, 6) ;Cudnto le costardn los boligrafos al sefior de la
tienda? Menos. ;Por qué? Porque €l tiene que ganar dinero.
Es que entonces eso no seria trabajar para él. ;Qué hace con
el dinero que gana? Pagar las cosas de la tienda, comprar co-
mida y cosas para toda la familia y pagar los impuestos.
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Llegados a este punto, podemos afirmar que los nifios han
comprendido el mecanismo de la ganancia y en buena parte ¢l
niucleo central de las relaciones de intercambio. Sin embargo,
también hemos podido, si no comprobar tan exhaustivamente, si
vislumbrar que quedan atun sin comprender por los nifios muchos
elementos del proceso de compra-venta; son, sobre todo, aquellos
que van quedando cada vez mds lejos de la experiencia de los nifios
o los que suponen un nivel de abstraccion mayor. En este sentido,
hemos podido observar en algunos nifios que comprendian perfec-
tamente el mecanismo de la ganancia, cdmo no eran capaces de
aplicar este mismo principio ni a las relaciones que supuestamente
debe mantener el fabricante con el productor, ni a la venta de
productos de muy poco valor —por ejemplo, una golosina de una
peseta—, ni al acontecimiento social de las ‘“‘rebajas”. En este
tltimo caso, por ejemplo, para algunos nifios lo que ocurre en las
rebajas es una vueltara aquel principio que vimos de vender las
cosas por el mismo precio que costaron al adquirirlas en la fibrica.
Una vez mds, da la impresidon de que los hechos se imponen sobre
los razonamientos (fo que nos recuerda a aguello de que los esta-
dos priman sobre las transformaciones en los nifios preoperatorios)
y que el sujeto no es capaz de comprender que se trata de un
principio generalizable y de “obligade cumplimiento” v no una
norma o hecho debido tnicamente a determinadas situaciones
concretas.

DVV (10, 1) ;Sabes qué son las rebajas? En navidad, para
que la gente vaya mds a comprar, lo venden por menos para
ganar mds. ;En las rebajas siguen ganando dinero? S7, por-
que en algun tiempo... en enero o en mayo bajan los precios y
vg muchisima gente. lmaginate que yo estoy de rebajas,
;a cudnto puedo vender este boli que a mi me ha costado 23?
A 23. ;Entonces, lo pongo al mismo precio? Es que ti pones
otro ldpiz u otra cosa para compensar. Explicamelo mejor.
Claro, una cosa gue se vende mucho la bajas para que com-
pren mds y otra cosa que se vende poco, pues lo sabes.

DVV estiq aplicando el mismo mecanismo ‘‘compensatorio”
que vefamos en un nifio de 8 afios que no comprendia el principio
de ganancia. En este caso la dificultad estriba en el hecho de que el
sujeto no es capaz de generalizarlo, 1o que sin duda plantea un pro-
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blema cuyo discurso puede resultar muy interesante y sobre el que
volveremos mas adelante.

Como deciamos, esta misma situacioén se repite cuando se les
plantea a algunos nifios el hecho de que expliquen qué hace el fa-
bricante para ganar o cuando lo que se vende es de poco valor.

CBI (10, 8) Imaginate que yo en mi tienda vendo una cosa
que vale una peseta. ;Gano dinero vendiendo algo por una
peseta? No, porque a ti también te habrd costado una peseta;
no creo que se gane mucho... ;T crees que los sefiores de las
fibricas ganan dinero? Si. ;Cémo? Por los salarios. No, pero
el duefio... cuando él vende cosas, una parte del dinero que
gane se lo tendrd que quedar él, se supone. ;Y cémo gana
dinero? No sé. El gana dinero del cambio y todo eso, y en-
tonces, luego él lo divide en varias partes y se queda con una
de las partes.

AMG (10, 6) ;Como gana dinero el sefior de la fabrica? Pues
viene un camion a recoger el dinero que haya pedido por los
boligrafos. (El sefior de la fibrica vende al de la tienda por
mds dinero de lo que le ha costado a é! hacerlo? No sé... Ima-
ginate que pudiera vender una golosina que costara una pese-
ta. ;Con esa peseta ganaria dinero? Segin, si vende toda la
caja, si. ;Por qué? Porque es que la cafa cuesta un dinero; si
una caja cuesta 50 ptas., entonces casi siempre el de la tienda
se queda con menos, creo... Se queda con... 15 ptas. o algo

.Y si solo vendiera un caramelo? No sé; no se gana nada;
tiene que vender toda la caja.

Una vez mds, 1o que estas respuestas ponen de manifiesto es
la existencia de un sujeto que intenta explicar v organizar sus ideas
y que al hacerlo nos pone al descubierto las reglas y principios que
usa en esa actividad. En esa ocasion, lo que parece comprobarse es
que la generalizacidon de un principio adquirido de un plano de ac-
cién determinado a otro no es ni inmediata ni evidente, algo que,
por otra parte, ya era manifiesto en el marco de algunas nociones
operatorias concretas (Moreno y Sastre, 1980).

Sin duda, puede resultar de mucho interés continuar este tipo
de trabajos, ampliando la edad de los sujetos (hasta llegar incluso a
los adultos) y preguntando por otras nociones econémicas. Es muy
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posible que en las ideas de muchos adultos —no especialistas en
economia-- sobre temas como la inflacion, et gasto piablico o la
deuda externa encontremos las mismas o parecidas respuestas in-
tuitivas o ilogicas que hemos visto en los mds pequefios; lo gue
permitird entonces plantear de nuevo el complejo problema de las
relaciones entre informacidén-<experiencia-nivel de pensamiento, en
el también complejo contexto de los conceptos sociales. En las
conclusiones de esta investigacidén volveremos sobre este tema.

En los apartados siguientes, mostraremos cémo se distribuyen
los sujetos de la muestra con respecto a los distintos niveles de
desarrollo que hemos descrito y en qué medida los andlisis cuanti-
tativos que podamos emplear apoyan o no las ideas que hemos
venido defendiendo hasta aqui.

Analisis cuantitativo

Todos los sujetos han sido incluidos en uno de los tres niveles
descritos con respecto al desarrollo de cuatro de los elementos
estudiados en el proceso de compra-venta (funcidén del dinero,
intercambio dinero-mercancia, precio v ganancia). Con relacién al
problema del cambio, indicaremos el porcentaje de sujetos que lo
entienden en cada edad, asi como los porcentajes sobre reconoci-
miento de monedas y resolucion de problemas.

Como sefialamos al comentar el método, no todos los sujetos
han contestado a todas las preguntas, por lo cual es posible que
¢l nimero de sujetos en cada una de las nociones estudiadas sea
diferente.

1) Funcién del dinero

El cuadro 1 recoge la distribucion de porcentajes por grupo
de edad, en cada nivel, con respecto a la funcion del dinero.

Como puede verse, casi el 100% de los sujetos de 6-7 afios se
encuentra en el nivel I, gue hemos llamado “normativo”, caracte-
rizado por razonamientos meramente tautolégicos o por respues-
tas “morales”, Como podemos ver, este tipo de respuestas se¢ man-
tiene ademas en un porcentaje elevado hasta los 10 afios, momento
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EDAD 6 7 8 9 10
N1 100 89 75 e -
NII - 11 25 40 40
NI - - - 17 60
N= 36 6 39 49 23

CUADRO 1.— Distribucién de porcentajes de respuestas por grupo de edad
y nivel con respecto a la FUNCION DEL DINERO.

en el que los sujetos empiezan a comprender el significado del
dinero, sobre todo en funcién de su valor de cambio.

En cualquier caso, esta informacion puede que sea la menos
relevante, pues @l problerma sumamente abstracto de cuél es la fun-
cién del dinero hay que afiadir la presidon que supone el hecho,
sobre la mente infantil, de que la mayorfa de los adultos se dirijan
a ellos, a la hora de explicar esta situacion, en términos ‘‘norma-
tivos”, .

Asimismo todos los sujetos han sido clasificados en uno de
los tres niveles descritos anteriormente. La distribucidn de sujetos
en los diferentes niveles puede observarse en el cuadro 2.

Se ha aplicado la prueba no paramétrica de Kolmogorov
Smirnov para dos muestras (diferencias maximas entre dos gru-
pos) y X? , para analizar las diferencias debidas a la edad en la com-
prensién de la Funcion del Dinero,

Aplicando a los datos del cuadro 2 el test no paramétrico de
Kolmogorov-Smirnov, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos de edad en su distribucion por nive-
les. Se observa ademds un claro incremento de la probabilidad de
las diferencias significativas cuanto mayores son las diferencias de
edad. As{ pues, el grupo de edad menor (6 afios) se diferencia sig-
nificativamente de los grupos de 8, 9 y 10 afios; el grupo de 7 afios
lo hace de los de 9 y 10 afios; el grupo de 8 afios, de losde 9y 10
afios; v e! de 9 del de 10 aftos. En el cuadro 3 se presentan los va-
lores obtenidos tras aplicar dicho test no paramétrico.
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NUMERO DE SUJETOS EN CADA NIVEL
EDAD NIVEL [ NIVEL 1 NIVEL 1l N
6 36 - - 36
7 32 4 - 36
8 29 10 - 39
9 21 20 8 49
10 - g 14 23
118 43 22 183
CUADRO 2.— Funcion del dinero.
7 8 9 10
6 2,88 6,73* 27 Ber> 20,7%%*
7 - 1,12 11,8%* 20,2%4*
8 - - 6,73 20,8%**
9 - - - 12,05%*
10 - - - -

Valores criticos de x? parag.l =2:

*p=.05 = 59%
** p= 01 & 921
*+% = 001 213,82

Agrupando a los sujetos en tres grupos de edad (6-7, 8-9 y
10) y tras aplicar la prueba de X2, observamos que nuevamente
nos indica una diferencia estadisticamente significativa entre los
tres grupos de edad en su distribucién por niveles, a un nivel muy

CUADRO 3.— Funcidn del dinero.

alto de confianza (X* = 120,9, p <.001) (véase cuadro 4).
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NUMERO DE SUJETOS EN CADA NIVEL
EDAD NIVEL | NIVELII NIVEL 111 N
6-7 68 4 - 72
8-9 50 30 8 88
10 - 9 24 33
118 43 32 193

Valor de X2 para las diferencias de edad
x? = 1209

Valores criticos de x? parag.l =4

p=.05 > 949
p=.01 213,29
p=.0012> 1846

CUADRQ 4.— Funciodn del dinero.

2) El cambio

La distribucién de los sujetos con respecto a los distintos
aspectos relacionados con el cambio puede verse en el cuadro 3.
Aungue la idea del cambio, como lo que se devuelve cuando el
dinero “no es justo”, estd completamente adquirida a los 7 afios,
los otros datos nos permiten comprobar como este hecho es previo
V no se¢ apoya necesariamente sobre un completo conocimiento
de las monedas y sus equivalentes, ni sobre un dominio elemental
de las operaciones matemdticas. :

Aunque el 98% de los nifios de 7 afios entiende cuindo te
devuelven y cuindo no, s6lo el 55% reconoce las equivalencias de
varias monedas entre si v s6lo el 42% responde correctamente a
dos “problemas” sencillos de los mismos que supone cualquier
cambio. Este hecho, que era en cierta medida comprensible en los
nifios de 6 afios, llama la atencién a los de 7 afios y en principio,
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EDAD 6 7 8 9 10

Entienden ¢l cambio 38 58 100 100 100

Reconocen todas las )
monedas ] 36 93 97 100 100

Reconocen todas las
equivalencias en valor 14 55 &7 100 100

Resuelven dos problemas
bien 6 42 72 93 100

N= 36 41 38 49 23

CUADRO 5.— Distribucidn de sujetos en funcién de la edad con respecto al
CAMBIO, RECONOCIMIENTO Y VALOR, en porcentajes.

parece apoyar la idea de que durante estos afios los hechos que
rodean al proceso de compra-venta son vistos bisicamente como
elementos de un ritual, pues ni reflejan una comprension de la si-
tuacion en términos econdmicos, ni necesariamente se apoyan
sobre otros conocimientos.

El hecho de que a los 8 afios todavia un 28% no responda
cotrectamente a dos problemas sencillos de restas parece estar mas
relacionado con los problemas de ensefianza del cdlculo en la es-
cuela que con la comprension de lo que ocurre en las tiendas.

3) Intercambio dinero-mercancia

Todos los sujetos han sido clasificados en uno de los tres nive-
les descritos anteriormente. La distribucién de sujetos en los dife-
rentes niveles se puede observar en el cuadro 6.

Se han aplicado las pruebas no paramétricas KOLMOGO-
ROV-SMIRNOV para dos muestras (diferencias maximas entre dos
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NUMEROQ DE SUJETOS EN CADA NIVEL
EDAD NIVEL I NIVEL 11 NIVEL I N

6 35 3 - 38

7 34 8 - 42

8 25 16 1 42

9 25 24 6 55
10 1 12 10 23
120 63 17 200

CUADRO 6.— Nocidn de intercambio.

grupos) v X? para analizar las diferencias debidas a la edad y las
diferencias entre sexos en la nocion de infercambio,

El test de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras se ha apli-
cado a los datos que se muestran en el cuadro 6. Para la prueba de
X? hemos agrupado a los sujetos en tres edades (6-7, 8-9 y 10).
La agrupacion por edades facilita la comparacién de los datos y
respeta la distribucidén de las respuestas de los sujetos observados
en el andlisis de las distintas nociones.

Aplicando a los datos del cuadro 7 ¢l test no paramétrico
de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras, se encontraron dife-
rencias significativas entre los grupos de edad en su distribucion
por niveles. Se observa ademas un incremento de la probabilidad
de diferencias significativas cuanto mayores son las diferencias
de edad.

No obstante, en general, no se encuentran diferencias signifi-
cativas entre los grupos de edad consecutivos, Unicamente se obser-
van diferencias significativas entre el grupo de 9 y el de 10 afios. El
grupo de edad menor (6 afios) se diferencia significativamente de
los grupos de 8 afios en adelante, pero no del grupo de 7 afios. Los
sujetos de 7 afios se diferencian significativamente de los sujetos de
los grupos de 9 y 10 afios, y los sujetos de los grupos de 8 y 9 afios
se diferencian significativamente del grupo de 10 afios. En el cua-
dro 7 se presentan los valores obtenidos tras aplicar el test.
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6 7 8 9 10
6 - 1.00 8.48* 16.60%** 44 17"
7 - - 3.84 12.00%* 34.88***
8 - - - 1.89 18.10%**
9 - - - - 10.91**
10 - - - - -

Valores criticos de x* parag.1 =2

*p=05 Z 599
¥ =01 2 921
*6% = 0012 13,82

CUADRO 7.— Nocion de intercambio.

Agrupando a los sujetos en tres niveles de edad (6-7, 89 y
10) (véase cuadro 8), se ha aplicado a los mismos datos la prueba
de X?. Los resultados indican que las diferencias debidas a la edad
son muy significativas (X*> = 77,7 > 18,46, p = .001), lo cual
es consistente con ios obtenidos en la prueba de Kolmogorov-
Smirnov.

Se ha llevado a cabo también un andlisis de diferencias entre
sexos utilizando el test no paramétrico de Kolmogorov-Smirnov
para dos muestras (“D™) y la prueba de X2. El test de Kolmogo-
rov-Smirnov se ha aplicado a los datos que figuran en los cuadros
9 v 10. En el cuadro 9 los sujetos de cada sexo estdn distribuidos
por edad (5) y nivel (3).

Los valores de X2, obtenidos tras la transformacion, del test
de Kolmogorov-Smirnov de diferencias miximas (‘D) para dos
muestras, no alcanzan el nivel de significacién en ninguna de las
edades, es decir, no se observan diferencias entre sexos estadisti-
camente significativas.

La prueba de X?, aplicada a los mismos datos en su conjunto,
es decir, agrupando a los sujetos segin el sexo en los tres niveles
(cuadro 11), no arroja diferencias estadisticamente significativas
entre sexos en el desarrollo de 1a nocidon de intercambio.
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NUMERO DE SUJETOS EN CADA NIVEL

EDAD NIVEL 1 NIVEL I1 NIVEL III N
6-7 69 i1 - 80
89 50 40 7 97
10 1 12 i0 23

Valores de x? para las diferencias de edad
xt=77,7>1846 (p=.001)
gl=4.
CUADRO 8.— Nocidn de intercambio.
NUMERO DE SUJETOS DE CADA SEXO POR NIVEL
EDAD NIVEL1 - NIVEL 11 NIVEL Il N
6 nifios 18 - - 18
nifias 17 3 - 20
7 nifios 14 7 - 21
nifias 20 1 - 21
8 nifios 11 10 - 21
nifias 14 6 1 21
9 nifios 11 16 1 28
nifias 14 8 5 27
10 nifios - 6 9 15
nifias 1 6 1 8
'54/66 39/24 10/7 103/97

CUADRO 9.— Necion de intercambio.
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Valores de x2 tras la transformacién del test no paramétrico de KOLMOGOROV-
SMIRNOV para dos muestras {*‘D”), para las diferencias sexuales en cada grupo
de edad en 1z nocién de INTERCAMBIO.
EDADES
6=0,85
7=13,60
8=1,51
9=4731
10=4,70
Valores criticos de x2 parag.l=2
p=.05 = 599
p=.01 = 921
p=.001 2 13,82
CUADRO 10.
NUMERQ DE SUJETOS (NINOS-NINAS) EN CADA NIVEL
NIVEL! NIVEL I1 NIVELII1 N
Nifios 54 39 10 103
Nifias 66 27 7 100
120 66 17 203

valor de x2 para las diferencias de sexo
x? =3,84<599 (p=.05)
gl1=2

CUADRO 11 .— Nocion de intercambio.

4) Determinacion del precio

Todos los sujetos han sido incluidos en uno de los niveles des-
critos. La distribucidon de los sujetos en cada nivel se observa en el
cuadro 12,
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NUMERO DE SUJETOS EN CADA NIVEL
EDAD NIVELI NIVELII NIVEL III N

6 31 3 - 34

7 36 - 42

8 23 17 2 42

9 21 30 4 55

10 2 13 8 23
113 69 14 196

CUADRO 12.— Nocién de precio.

Al igual que en la nocidén de intercambio, se han aplicado las
pruebas no paraméiricas Kolmogorov-Smirnov para dos muestras
(diferencias maximas entre grupos) y X2 para analizar las diferen-
cias debidas a la edad y las diferencias entre sexos en la nocion de
precio.

‘El test de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras se ha apli-
cado a los datos que se muestran en el cuadro 12. Para la prueba
de X? hemos agrupado a los sujetos en tres grupos de edad (6-7,
289y 10).

La aplicacion del test de Kolmogorov-Smirnov para las dife-
rencias maximas entre dos muestras a los datos del cuadro 12 ha
arrojado los siguientes resultados. Se observan diferencias estadis-
ticamente significativas entre los grupos de edad en su distribucion
por niveles, diferencias tanto mayores ¢uanto mas extremos son
los grupos de edad (cuadro 13). No se observan, en general, dife-
rencias significativas entre grupos de edad consecutivos; Unicamen-
te los sujetos del grupo de 7 afios mostraron diferencias significa-
tivas con el grupo de 8 afios. Asi pues, los sujetos de 6 afios no se
diferencian de los de 7, pero sif de los de 8, 9 y 10; los sujetos
de 7 afios se diferencian de los de 8 'y de los de 9 y 10 afios; los
sujetos de 8 afios se diferencian sdlo de los de 10 y los de 9, de
los de 10.
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NOCION DE PRECIO
6 7 8 9 10
[ - 0,21 9,93%* 23,59%*# 36,89%%=
7 - - 8,07* 2], 57%%+ 35,22%%*
8 — - - 2,61 12,63**
9 - - - - 5,64
10 - - - — -
Valores critidos de x? parag.l =2
* p=.05 = 599
** p=01 2 9,21
kEx = 001 = 13,82
CUADRO 13.
NUMERO DE SUJETOS EN CADA NIVEL
EDAD NIVELI NIVEL II NIVEL III N
67 9 - 76
44 a7 6 97
2 13 8 23
113 69 14 196

Valores de 2 para las diferencias de edad

Valores criticos de x? parag.l =4

x? = 65,89

p=.05 2 949
p=.01 21329

p=.001= 1846

CUADRO 14.— Nocién de precio.
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NUMERO DE SUJETOS DE CADA SEXO POR NIVEL

EDAD NIVELI1 NIVEL 11 NIVEL III N
6 nifios 13 1 - 14
nifias 18 2 - 20
7 nifios 20 1 - 21
nifias 16 5 - 21
8 nifios 11 9 1 21
nifias 12 8 1 21
9 nifios 10 18 - 28
nifias 11 12 4 27
10 nifios 1 8 6 15
nifias 1 5 2 8

55/58 37732 717 99/97

CUADRQO 15.— Nocidn de precio.

Los resultados obtenidos tras la aplicacién de la prueba X2
muestran diferencias estadisticamente significativas en la distribu-
cion de los sujetos por niveles (cuadro 14) (x? = 65,89 > 18,46,
p=.001).

Las diferencias entre sexos han sido analizadas aplicando el
test de Kolmogorov-Smirnov a los datos de los cuadros 15y 16y
la prueba de x? a los datos que figuran en el cuadro 17.

En el cuadro 16 se pueden ver los valores de X2, obtenidos
tras la transfiguracion del test de Kolmogorov-Smirnov. Los resul-
tados muestran que en ninguna de las edades existen diferencias
significativas entre sexos. Ninguna de las diferencias alcanza el
nivel de significaciéon estadistico.

La prueba de X2 ha sido aplicada a los mismos datos, pero
agrupando z los sujetos de cada sexo en cada uno de los niveles
(cuadro 17), con idénticos resultados.
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Valores de ¥2 tras la transformacién del test no paramétrico de Kolmogoroy-
Smirnov para dos muestras {(“D”), para las diferencias sexuales en cada grupo de
edad en Ia nocion de PRECTO. .
EDADES
6=10,03
7=1,31
8=0,10
9=12,19
10=0,46
Valores criticos de x* parag.l =2
p=.05 = 599
p=.01 =2 9.21
p=.0012 13,82
CUADRO 16.
NUMEROQ DE SUJIETOS (NINOS—NINAS) EN CADA NIVEL
NIVELI NIVEL I1 NIVEL Il N
Nifios 55 37 7 99
Nifias 58 32 7 97
113 69 14 196

Valor de %2 para las diferencias entre sexos
x? =099 <599 (p=.05)
gl1=2.
CUADRO 17— Nocidn de precio.

5) Concepto de ganancia

Todos los sujetos han sido incluidos en uno de los tres niveles
descritos para la nocion de gangncia,

La distribucidn de los sujetos en los diferentes niveles de de-
sarrollo puede verse en el cuadro 18. Para estudiar las diferencias
entre los distintos grupos de edad hemos aplicado primeramente



EL MUNDO ADULTO EN LA MENTE DE LOS NINOS

209

NUMERO DE SUJETOS EN CADA NIVEL
EDAD NIVEL1 NIVELIT NIVEL 1L N
6 36 - - 36
7 36 6 - 42
8 27 B 42
9 27 10 18 55
10 - 2 21 23
126 26 46 198
CUADRO 18.— Nocidn de ganancia.
6 7 8 9 10
6 - 1.74 10.04** 22,62%%" 56.13%*
7 - - 3.70 12.34*¥ 49.19*%*
8 - - - 2.43 33,434+
9 - - - - 22,54
10 - - - - -

Valores criticos de x2 parag.l =2

*p=05 2
p=.01 =

L1

9,21

*%% p = 001 2 13,82

5,99

CUADRO 19.— Nocion de ganancia.

el test no paramétrico de Kolmogorov-Smirnov de diferencias mé-
ximas (“D”) entre dos muestras. Los resultados se recogen en ¢l
cuadro 19. Los valores obtenidos muestran la existencia de dife-
rencias significativas entre los grupos de edad en su distribucion
por niveles. Se observa también un incremento de la probabili-
dad de diferencias significativas cuanto mayores son las diferencias

de edad.
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NUMERO DE SUJETOS EN CADA NIVEL
EDAD NIVELI NIVEL I NIVEL I ‘N
6-7 72 6 - 78
8-9 54 18 25 97
10 — 2 21 23
126 26 48 198

Valor de x2 para las diferencias de edad
Xt =949
Valores criticos de x? parag.]l =4

p=.05 = 949
p=01 213,29
p=.001 > 1846

CUADRO 20.— Nocion de ganancia.

Sin embargo, no se encuentran diferencias significativas entre
los grupos de edad consecutivos; Gnicamente el grupo de 9 afios
muestra diferencias significativas en relacion al grupo de 10 afios.
As{ pues, los sujetos de 6 afios se diferencian significativamente de
los de 8,9 v 10 afios; los sujetos de 7 afios, de los de 9 y 10 afios ¥
los sujetos de 8 y 9 afios, de los de 10 afios. En el cuadro 19 se
presentan los valores obtenidos tras aplicar dicho test no para-
métrico.

Se obtienen los mismos datos aplicando la prueba X? agru-
pando a los sujetos en tres edades (6-7, 8-9 y 10). Los resultados
indican que las diferencias debidas a la edad son muy significativas
(ver cuadro 20).

Utilizando el test no paramétrico de Kolmogorov-Smirnov
para dos muestras (“D™) v la prueba de X2, se ha llevado a cabo
también un andlisis de diferencias entre sexos. El test de Kolmo-
gorov-Smirnov se ha aplicado a los datos que figuran en los
cuadros 21 y 22. En el cuadro 22 los sujetos de cada sexo estan
distribuidos por cinco edades y en tres niveles.
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NUMERO DE SUJETOS DE CADA SEXO POR NIVEL

FDAD NIVEL I NIVEL II NIVEL Il N
6 nifios 17 - - 17
nifias 19 - - 19
7 nifios 16 5 - 21
nifias 20 1 — 21
8 nifios 15 3 3 21
nifias 12 5 4 21
g nifios 14 7 7 28
nifias 13 3 11 27
10 nifios - 1 14 15
nifias - 1 7 8

62/64 1610 2422 102/96

CUADRG 21 .-~ Nocidn de ganancia.

EDADES
6 =0,00
=147
8§=0,82
9=1,23
10=0,08

Valores de % tras la transformacién del test no paramétrico de KOLMOGQROV-
SMIRNOV para dos muestras (“D™), para las diferencias sexuales en cada grupo
de edad en la nocidn de GANANCIA,

Valores criticos de %2 parag.1 =2

p=.01

> 599
= 921
p=.0012 1382

CUADRO 22,
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Los valores de X2, obtenidos tras la transformacién del test
de Kolmogorov-Smirnov de diferencias méximas (“D”) para dos
muestras, no alcanzan el nivel de significacidn en ninguna de las
edades, es decir, no se observan diferencias entre sexos astadistica-
mente significativas.

La prueba de X*, aplicada a los mismos datos (cuadro 23), no
arroja diferencias estadisticamente significativas entre sexos en el
desarrollo de la nocidn de ganancia.

NUMEROQ DE SUJETOS (NINOS—NINAS) EN CADA NIVEL

NIVEL1 NIVEL 1I NIVEL Il N
Nifios 62 ’ 19 24 105
Nifias 64 10 22 96
126 29 46 201

Valoges de X2 para las diferencias entre sexos
x2=252<599 (p=.05)
gl=2,

CUADRO 23 .- Nocién de ganancia.

5.2.2. Discusion

El andlisis de los datos que poseemos permite hacernos una
imagen global de las caracteristicas mds sobresalientes del pensa-
miento infantil, con respecto al funcionamiento de las relaciones
de intercambio. En este sentido, creemos, en primer lugar, que po-
demos justificar plenamente el empleo del término “constifucion”
para caracterizar el proceso en el que se ve envuelto el sujeto
cuando trata, bien de explicar hechos que le son conocidos, o bien
cuando tiene que interpretar otras nuevas respuetas a las pregun-
tas del experimentador. Bajo ninglhn punto de vista parece razona-
ble pensar que el nifio estd simplemente repitiendo cosas que ha
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oido en casa o en la escuela, lo que no quiere decir que en sus res-
puestas no utilice esa informacién. Entendemos que son muchos
los datos que avalan esta interpretacion. El primero de ellos es que,
a pesar de la originalidad de algunas contestaciones, existen unas
semejanzas bdsicas en los distintos grupos de edad en las respues-
tas de los nifios. Tales semejanzas parecen responder mejor a una
igualdad en la forma de abordar y organizar la informacién, que el
hecho de que ésta fuera igual para todos.

Que nuestros resultados coinciden bisicamente con los de los
otros trabajos realizados en areas muy diferentes y con sujetos de
distinta extraccion social refuerza también esta explicacion y pro-:
porciona una mayor fiabilidad a los resultados de otros trabajos.
Por otra parte, hemos intentado describir como los procesos que se
observan a lo largo del desarrollo de estas nociones no son simple-
mente explicables en términos de ‘“‘saber mas”, pues, como tam-
bién hemos podido comprobar, incluse los mas pequefios poseen la
informacion basica necesaria para entender la mayor parte de las
preguntas que les haciamos. El problema es mas bien de estructu-
rar coherentemente los datos que posefan y de inferir algunos pro-
cesos no directamente observables. En este sentido, hemos ido
mostrando los cambios fundamentalmente “cualitativos” que se
producian en la evaluacién de las respuestas de los nifios a unas
preguntas que eran en esencia las mismas en todos los grupos de
edad. Pero precisamente los datos que mds apoyan una explicacién
constructivista aplicable al desarrollo de estas nociones son los que
reflejan que estas respuestas, cualitativamente diferentes unas de
otras, se distribuyen en distintas edades a lo largo del periodo evo-
lutivo estudiado; lo que hace pensar que lo que subyace a cada uno
de estos niveles de respuesta es una estructura cognitiva que evolu-
ciona. Aunque uno puede encontrar también otros aspectos del
conocimiento que correlacionan con la edad, sin que ello suponga
la existencia de estadios, una relacién de este tipo es una precon-
dicion necesaria para poder empezar a pensar en su existencia.

Por lo que respecta a la caracterizacion de las propias nocio-
nes estudiadas, creemos que es ahora cuando tienc sentido plan-
tear una visiébn mas global del proceso de compra-venta. En este
punto, si bien es verdad que los distintos trabajos habidos hasta
la fecha han planteado con desigual profundidad el estudio de
estos conceptos, lo cierto es que todos han coincidido en sefialar,
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bdsicamente, la existencia de fres grandes niveles de respuesta
o estadios, a la hora de ilustrar el progreso gradual de los nifios
hacia una mejor comprension de fa parcela del mundo social
Para ello, el primer aspecto a tener en cuenta serd pensar que esta-
mos intentando estudiar, como sefiala Jghoda (1979), no tanto
como los sujetos aprenden determinadas nociones economicas,
sino cémo comprenden el funcionamiento “de un sistema y de sus
interrelaciones”™. En efecto, aunque “lo de la tienda™ parezca a
simple vista algo elemental y sencillo, supone una estructura eco-
nomica bastante compleja, en la que estan implicados varios siste-
mas de relaciones. Por una parte, las relaciones de intercambio,
que nosotros hemos estudiado en esta investigacién y que suponen
la conexion de varios sujetos econdmicamente activos (comprador-
vendedor-fabricante-productor) quienes ponen en funcionamiento
un principio de accién, la ganancia, que les permite operar dentro
del sistema. Pero, desde el momento en el que lo que se hace en la
tienda es “‘un trabajo™, lo que hacen los dependientes tiene que ser
pagado ¥ ello es imposible si no se recurre al mismo principio de
ganancia. Por estas razones, independientemente de que nos cen-
tremos en uno o en ambos sistemas, la tarea que se les presenta a
los nifios, cada vez que les preguntamos por lo que ocurre en las
tiendas, es la de comprender un sistema de relaciones mas o menos
complejas. ‘

Por estas razones, la descripcion que hace Jahoda (1979) no
s6lo nos parece muy apropiada, sino especialmente clara y sencilla,
lo que sin duda contribuird a una mejor comprensioén del proceso
en su conjunto. Nuestra intencion es utilizar esos niveles globales
de andlisis para dar cuenta de los datos mds pormenorizados que
hemos ido recogiendo a lo largo de la primera parte de esta inves-
tigacion.

En el primero de estos niveles, Jahoda habla de que el sujeto
no comprende ningin sistema. Como también pusieran de mani-
fiesto Danziger (1958), Delval et al. (1971) o Furth (1980), lo que
ocurre en las tiendas es en el fondo un ritual sin significado econd-
mico. En esta ocasion, también nosotros hemos podido comprobar
cOémo, en primer lugar, los sujetos no comprenden la funcion bdsi-
ca de intercambio que tiene ¢l dinero y, desde un punto de vista
absolutamente egocéntrico, el dinero sélo sirve “para comprar”.

" Cuando nos trasladamos puertas adentro de la tienda, el tendero
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también usa el dinero sdlo para comprar sus cosas, COmo Si no
hubiera nunca que reponer la mercancia, y ¢l cambio {probable-
mente una de las cosas que més llaman la atencion de los nifios
pequefios) es a la vez fuente de ingresos para el tendero y para el
comprador, que recibe dinero para poder,repetir el proceso en
sucesivas ocasiones. Probablemente el resto de los elementos pasa-
ria desapercibido a los nifios de no ser por nuestras preguntas;
aunque precisamente por esto, sus respuestas tienen gran interés
para nosotros. Asf, cuando les preguntamos por el precio de los
objetos, es comprensible que sea el tendero, segin su capricho,
quien determine el przcio, o que cuando se les plantee que hay que
reponer la mercancia, ésta les cueste a todos (fabricante, vendedor,
comprador) lo mismo, pues no entienden que en €sos productos
hay un trabajo invertido y que ese trabajo tiene que ser pagado. El .
mundo de estos nifios es en estos momentos, tal y como describe
Furth (1980), “superficial” y ‘“voluntarista”, pues las personas
actiian dirigidas dnicamente por sus propios deseos y todo se iden-
tifica por ejemplos particulares.

En un segundo momento podriamos hablar de la existencia
de “sistemas inconexos’” en la mente de los nifios. Tanto en el
andlisis del intercambio dinero-mercancia, como a la hora de com-
prender quién decide el precio de los objetos, hemos podido obser-
var con claridad cémo el sujeto empieza a tener muy presentes 1os
‘elementos del proceso. El dinero que el comprador entrega en la
tienda no sdéle se utiliza para que el tendero pueda comprarse
cosas, sino también para reponer la mercancia, es decir, para que
el de la tienda también pague al de la fibrica por sus productos,
Cuando esto empieza a estar claro para los nifios, 1o normal es que
éstos piensen que al de la fdbrica deberdn pagarle lo mismo que el
tendero cobra a sus clientes, haciendo uso de nuevo del mismo
mecanismo que utilizan los méas pequefios. Por su parte, el precio
de los articulos depende de lo que digan en la fibrica, aungue en-
tonces tampoco se tengan en cuenta otros criterios que no sean el
deseo del fabricante o una vaga correspondencia cualitativa, mejo-
res cosas-mds precio. Con respecto al principio de ganancia, que es
el elemento de engarce de los diferentes subsistemas, también
hemos encontrado que muchos sujetos manifiestan que ¢l tendero
venderd sus productos por mas dinero del que le costaron a él,
aun habiendo afirmado previamente que la fabrica le pagaria lo
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mismo. Los sujetos empiezan a saber que hay tiendas donde sc
vende mds caro, mas barato, que hay rebajas, etc., pero estos datos
se incorporan a su razonamiento de modo “absoluto’ y no relati-
vo a los mdrgenes de beneficio. Si el tendero quiere subir o bajar
los precios, es algo que depende de su deseo v que estd al margen
de la logica de las relaciones de intercambio. En cualquier caso,
parece claro que este dinero “de més” no supone un auténtico
beneficio, pues, cuando el sujeto tiene que explicar de dénde pro-
cede el dinero para los gastos del tendero, la mayoria de las veces
responde con un indiscriminado ‘“‘de la tienda”, cuando no se
recurre a fuentes exteriores al proceso como el banco, la familia u
otro empleo. :

Con respecto a este segundo nivel de respuestas, una de las
cosas que llama la atencion en los distintos trabajos que se han
efectuado es su relativamente larga duracion. Asi, en el caso del
trabajo de Furth (1980), éste recoge que un 68% de los sujetos
de 10 afios por él entrevistados y un 64 de los de 11 afios todavia
se¢ encuentran en este nivel de respuestas, proporcion que asciende
“escandalosamente” a un 94%, en el trabajo de Jahoda (1979}, en
los sujetos de 9-10 afios y llega a un 100% en los de 10-11, para
volver a un 67% en los de 11-12 afios. Aunque, como vergmos mas
adelante, una via de explicacion de estos hechos puede encontrarse
en torno al problema de la clase social de procedencia de estos
nifios, puede que junte con ésta interfieran otras causas.

Creemos, como sefiala Delval (1981), que la representacion
del mundo social estd constituida por elementos de distinta natura-
leza, El nifio no sélo debe construir determinadas “nociones” que
le permitan comprender, como en este caso, determinados proce-
808 sociales, sino que debe enfrentarse y adquirir también toda una
serie de “normas’ que estipulan lo que puede 0 no hacerse, a la
vez que los “valores’ que expresan lo que es bueno desde el punto
de vista social ¥ 1o que no lo es. El problema reside en que, debido
probablemente a la presidon adulta, ¢l nifio incorpora a sus razona-
mientos normas y valores, mucho antes de ser comprendidos; lo
que sin duda interfiere en el proceso de construccion de las no-
ciones que en muchos casos las sustentan. En nuestro trabajo,
hemos podido comprobar, como ya vieran en un principio Delval
et al. (1971), que la proporcién de respuestas meramente ““norma-
tivas” con respecto a la funcion del dinero es muy alta a lo largo



EL MUNDO ADULTO EN LA MENTE DE LOS NIROS 217

de todo el proceso, pero decae bruscamente en el momento en el
gue los sujetos comprenden mejor las principales nociones que sus-
tentan las relaciones de compra-venta. Desde muy pequefios, los
nifios escuchan a menudo que el dinero sirve para comprar, 0 que
hay que pagar en las tiendas, pues lo contrario seria robar; lo que
creemos que dificulta seriamente la comprension del dinero en ter-
minos econdmicos.

Precisamente una de las caracteristicas mds sobresalientes del
ultimo nivel de comprension {que Jahoda define como el de los
“sistemas relacionados’™) es que los nifios definen la funcidén del
dinero bdsicamente por su papel de intercambio. El dinero es el
vehiculo apropiado para que los intercambios sociales entre las
personas sean justos. Al mismo tiempo, lo que hasta ese momento
eran sistemas vagamente conectados por ideas erroneas sobre la ga-
nancia, cuando no por extrafios mecanismos compensatorios de
ganancias y pérdidas, se conectan entre sf, al comprender el nifio
que subiendo el precio de los articulos el tendero obtiene un bene-
ficio que le permite pagar su trabajo y el de sus empleados. Lo que
hasta ese momento era un dinero que entraba y salia de la tienda
sin una idea clara de su destino o de su procedencia termina por
quedar perfectamente esclarecido. Pe lo que el comprador entrega
al tendero, una parte servird para reponer la mercancia y otra, la
que corresponda-a lo que él subid con respecto a su costo en la fa-
brica, para pagar a los empleados, los impuestos, ios gastos de la
tienda, etc. El precio, por ultimo, no responde ni al simple deseo
del tendero ni del fabricante, sino al resultado de una confluencia
de factores, unos propios del objeto, como su calidad, materia,
abundancia, et¢., y otros relativos al sistema social, como son la
regulacion social, el equilibrio entre tiendas, etc.

Como hemos podido comprobar, la mas dificil de comprender
de todas las relaciones estudiadas ha sido precisamente la de la
determinacion del precio de los objetos, pues no sblo depende de
muchos factores, sino también del hecho de que muchos de ellos
son sumamente abstractos. Objetos de escaso valor material y so-
c¢ial pueden alcanzar un alto precio debido a una moda, por gjem-
plo, mientras que otros que son irremplazables, como el aire o el
agua, no cuestan dinero. Si enmarcamos algunos de estos hechos
ademds en el contexto de las relaciones de compra-venta, el pro-
blema se complica enormemente. Todo ello hace comprensible que
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incluso los nifios mds mayores de nuesira muestra tengan serias
dificultades para tener en cuentas mds de dos criterios relativos
{quién y en funcion de qué se determina el precio de los objetos).
Como sefialaban Delval et al. (1971), s6lo los sujetos mas mayores
(12-13-14) empiezan a ser capaces de englobar varios de estos cri-
terios de forma estructurada.

A pesar de esta descripcidn global, nosotros hemos optado
por mantener diferenciados los distintos elementos. del proceso,
puesto que esto nos aporta una mejor descripcion del desarrollo de
la comprension de las relaciones de intercambio. Nosotros creemos
que estos elementos guardan una estrecha relacién entre si, pero
no se implican necesariamente, al menos, hasta que el sujeto tiene
adquirida la estructura bdsica de estas relaciones. Los distintos
“desfases” que se pucden apreciar en el desarrollo de la compren-
sion de estas nociones parecen reflejar este hecho. Los sujetos
pueden llegar a comprender el mecanismo de lu ganancia y, en
parte, la funcidén bisica de intercambio que tiene el dinero, pero ¢l
precio de los articulos puede ser algo todavia sujeto a la voluntad
del vendedor o del fabricante. Tener presente esto puede ayudar-
nos a comprender que el proceso de construccién de estas nocio-
nes no es algo de “todo o nada”™, sino mds bien el resultado de pe-
queflas, pero continuas, reestructuraciones conceptuales, algunas
de las cuales pueden producirse antes que otras y antes de que des-
de una plataforma cualitativamente distinta (el pensamiento for-
mal) el sujeto sea capaz de comprender globalmente todo ¢l proce-
so. Por eso, utilizar varios de estos elementos para configurar una
sola descripcion puede en ocasiones enmascarar hechos relevantes,

En cualquier caso, creemos que la tabla 18, que recoge la dis-
tribucion de los sujetos con respecto a la idea de ganancia, puede
servirnos perfectamente para las compuraciones con otros trabajos,
pues, como se recordard, tanto Jahoda (1979) como Furth (1979-
1980) utilizan este elemento como “criterio especifico”, a la hora
de clasificar sus sujetos en los distintos niveles de respuesta.,

El problema de a qué edades corresponden estos niveles de
respuesta es, en principio, una cuestién menos importante que las
anteriores y en cierta medida una informacién mucho menos valio-
sa que el andlisis cualitativo que nos ha servido para comprender
estos desarrollos. Por otra parte, no hay nada que nos permita
suponer que, en lo tocante a la distribucion por edades, estos datos
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sedn “‘normativos”, cuando si que dependen en su ritmo de diferen-
cids considerables segin la experiencia de los sujetos. Desde el
punto de vista evolutivo, sin embargo, el hecho de que los distintos
niveles de razonamiento respeten una secuencia evolutiva progresi-
vamente mas adaptada a la realidad refleja, como ya hemos co-
mentado, la existencia de un proceso de construccion que depende
de las experiencias del sujeto y de la existencia de unas estructuras
intelectuales que evolucionan con ellas. En cualquier caso y cir-
cunscrites a la muestra utilizada, pueden observarse algunos cam-
bios significativos. Podemos comprobar en primer lugar como mds
del 80% de los sujetos entre 6 y 7 afios se encuentra siempre en el
primer nivel de respuesta de todas las nociones estudiadas. En este
punto hay que tener muy presente que, dado el hecho de que
nuestro trabajo se ha iniciado con nifios de 6 afios, Ja distribucion
de sujetos que nosotros encontramos y que atribuimos a un primer
nivel de respuesta se corresponde basicamente con la enfrada, por
Danziger, en su segundo estadio (categorial) o con el segundo de
Furth (1979, 1980) (comprension de las relaciones funcionales de
primer orden). En ambos trabajos, Danziger y Furth describen un
primer estadio en el que se encuentran los nifios de 5 y 6 afios, Es
posible que, en el andlisis de las respuestas de nuestros sujetos de
6 afios, haya habido cierto sesgo en la interpretacidon y que, de
hecho, algunos nifios de 6 afios deberian considerarse como perte-
necientes al nivel anterior, caracterizado, como dice Danziger,
porque ni tan siquiera el nifio es capaz de considerar que existe un
ambito propio de los conceptos econdmicos, diferenciado de los
conceptos sociales en general. En cualquier caso y con esta salve-
dad, el grupo de 6-7 afios configurd un nivel de respuesta muy
homogéneo vy diferente de los signientes, como hemos podido
observar en los andlisis cuantitativos. El segundo grupo bastante
mias diferenciado de sujetos lo constituye, en nuestra muestra, el
de los 10 afios. Por lo que respecta al mecanismo de ganancia, el
90% de estos sujetos lo tiene completamente adquirido, frente a un
escaso 30% en el grupo de 9 afios.

Por lo que respecta a las otras nociones estudiadas, precio, .
intercambio v funcion del dinero, si bien es verdad, por una parte,
que la proporcién de sujetos de 10 afios que alcanzan los niveles
mds altos de respuesta en estas nociones es inferior a la observada
en la idea de ganancia, éstas siguen siendo considerablemente mis
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aitas que las del grupo de 9 afios. Ya hemos sefialado que el pro-
blema del precio es una cuestién sumamente abstracta y compleja
y que probablemente empieza a consolidarse por encima de los
11 afios. Por ello, no es de extrafiar que la proporcion de sujetos en
nuestra muestra no sea muy elevada. Si en las otras nociones la
proporcion tampoco es elevada, en los niveles mas altos, este
hecho puede deberse en parte a la menor concrecion de las pregun-
tas, lo que complica la ubicacién entre un nivel I1 o 111, ¥ en cual-
quier caso también, a que reflejan cuestiones igualmente abstractas
que los sujetos de estas edades tienden a responder con ejemplos
concretos mds que con principios generales.

El grupo de los nifios de 8 y 9 afios configura mayoritaria-
mente el que podriamos llamar también nivel de transicién. Como
grupo de edad, se diferencia claramente de los sujetos de 10 afios y
también del grupo de 6-7 afics, aunque en este caso las diferencias
entre los sujetos de 7-8 afios globalmente sean a veces menores en
los niveles I y 1I. Por su parte, el nivel de comprension de la idea
de ganancia es relativamente bajo, lo que parece confirmar que es
precisamente este hecho, el mecanismo de la ganancia, la clave que
da paso a que se “‘dispare’ la comprensidon del proceso de compra-
venta, si no completamente, sf al menos coherentemente estruc-
turada.

Uno de los hechos que también hemos podido observar es
que la comprensidn de las relaciones de intercambio no termina
simplemente con el descubrimiento, por parte del nifio, de que el
tendero sube los precios para poder ganar el dinero que precisa
para sus necesidades. Todo lo que ocurre en la tienda depende, en
altimo término, de una compleja red de interrelaciones econbmi-
cas imposibles de comprender sélo desde un pensamiento operato-
ric concreto, El mismo principio que el sujeto acaba de descubrir
en el marco de las relaciones fabricante-tendero-comprador no se
generaliza “‘automiticamente” a las relaciones fabricante-produc-
tor; alge que queda muy lejos de la experiencia inmediata de los
sujetos. Ya hemos comentado también las dificultades de estos
nifios en torno a la comprension de la determinacién “multifacto-
rial” de los precios y asimismo hemos observado que procesos
algo mis abstractos, como “las rebajas”, tampoco se comprenden
correctamente. En este 0ltimo caso, es muy probable también que
el “impacto social” de este fenomeno a través de los medios de
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comunicacidn contribuya mas a retrasar su comprensidn que a
favorecerla, Como ha sefialado Jahoda (1984), todo lo que cae mds
alld de Ias paredes de la tienda constituye una ““enmarafiada’ red
de fendOmenos interdependientes, de la cual incluso muchos adul-
tos solo tienen un conocimiento rudimentario.

La comprensidén de los datos de nuestra investigacién con los
de otros trabajos anteriores nos sugiere dos puntos importantes
para nuestra discusiéon. En primer lugar, podemos considerar que
existe en todos una coincidencia bdsica no s6lo en la descripcidn
de los distintos niveles de respuesta, sino sobre todo en el conven-
cimiento de que ello responde, como decfamos al principio, a un
auténtico proceso de construcciéon por parte de un sujeto activo,
que intenta dar sentido al mundo social que le rodea. Frente a la
suposicion de que el sujeto adoptard una postura de mera absor-
cion de las ideas que escucha a los otros, tanto nuestro trabajo
como los otros nos han brindado la oportunidad de comprobar la
existencia de ideas originales en los nifios, no sélo por su conteni-
do, sino por el tipo de razonamiento que subyace a ellas.

En comparacion con los estudios previos, creemos que nues-
tro trabajo ha servido, si no para comprender mejor las relaciones
de intercambio, si al menos para desglosar y analizar con mayor
detalle una buena parte de los elementos que componen el proce-
s0. Si por la amplitud de temas tratados debemos considerar el
trabajo de Detval et al, (1971) como el mas exhaustivo de todos en
relacion con el tema del funcionamiento econdémico de la socie-
dad, creemos que en esta ocasion hemos podido profundizar mas
en el tema de las relaciones de intercambio vy, sobre todo, en el
aspecto de la ganancia, que en aquel trabajo apenas era tenido en
cuenta. Por lo que respecta a los estudios de Danziger, Jahoda o
"Furth, tal vez su mayor diferencia con respecto al nuestro sea el
haber estudiado conjuntamente las relaciones de intercambio y las
de produccion. Probablemente, el de Furth (1980) represente el es-
fuerzo mas ambicioso de todos, pues aspira a mostrarnos una ima-
gen de como se construye no sdlo el mundo de las relaciones eco-
nomicas, sino también otros aspectos destacados de la realidad
social, cuales son las ideas del Gobierno, pais o ciudad, o la com-
prension de los roles sociales. La importancia del trabajo de Furth
reside también en el hecho de que, habiéndose planteado todos
estos temas, la descripcidon conjunta de todos ellos viene a refor-
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zar lo que sabiamos por estos y otros trabajos relativos a la repre-
sentacidon infantil del mundo social (Delval 1981). Sin duda este
hecho concede un gran peso especifico a la explicacién constructi-
vista del mundo social, que también nuestro trabajo, tanto por la
amplitud de la muestra estudiada como por lo exhaustivo de la
entrevista, completa con un esfuerzo riguroso por comprender el
desarrollo en la mente- infantil de las relaciones de intercambio.

Independientemente de estas consideraciones, lo importante-
de unos y otros trabajos es el hecho de que nos sirven sobremane-
ra para describir uno de los objetivos centrales de esta investiga-
cibn, que nosotros hemos cifrado en comprender cuiles son las
relaciones entre cognicién social v cognicién no social. En este
sentido y tal y como comentibamos en la primera parte de esta in-
vestigacion, la mejor forma de responder a la pregunta de si es po-
sible explicar la comprensidon infantil del mundo social a través de
los modelos que hemos usado en la descripeidn de la cognicidén no
social tal vez sea, en general, como seflala Berndt (1981), intentar
comptrender los mecanismos de cambio en unas y otras nociones vy,
en particular, estudiar, por ejemplo, el efecto de la experiencia so-
bre el desarrollo individual.

En efecto, parece claro que lo que no tiene sentido es andar
buscando si los conceptos sociales son o no diferentes en si mis-
mos de los conceptos fisicos ¢ l6gico-matemadticos. Si fuera verdad
que unos Y ofros son en esencia semejantes, bastaria entender
como se desarrolla la comprension en uno solo de ellos, para extra-
polar despuds los resultados de otros. Sin embargo, cada vez son
menos los que estidn de acuerdo con esta simplificacidén. Si quere-
mos comprobar si el sujeto dispone de un Gnico sistema cognitivo
que se aplica a su comprensidon social y no social, debemos estar
dispuestos a demostrar primeramente que lo comin en ambos
casos son, en palabras piagetianas, “los invariantes funcionales™,
es decir, los procesos de cambio vy desarrollo, v analizar después
cuidles son las semejarizas y diferencias en la evolucion de unos v
otros conceptos.

Una de las formas particulares de abordar esta estrategia es
comprobar el efecto de la experiencia sobre ¢l desarrollo de las
nociones que estudiemos. Como Piaget ha sefialado en el contexto
de los conceptos no sociales, el progreso cognitivo resulta de la
toma de conciencia de las transformaciones que el sujeto imprime
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a los objetos, es decir, como resultado de la experiencia del sujeto
sobre los objetos. Esta experiencia —en forma de abstraccion sim-
ple o abstraccidon reflexiva— le permite al sujeto ne sélo conocer
los objetos, sino también progresar en su nivel de estructuracion
intelectual. Si en el mundo que hemos llamado **fisico” lo que el
sujeto manipula o transforma directa o mentalmente son los obje-
tos, en el mundo social el sujeto debe tratar con la informacidn
que provenga de las propias experiencias sociales. La comparacion
de desarrollos en sujetos de distinto sexo o que provengan de dis-
tinta extraccién social puede ser una forma de evaluar en qué
medida es cierto que la experiencia juega también un papel decisi-
vo en el progreso y comprension de los conceptos sociales. En su
ultimo trabajo, Furth (1980) encontraba diferencias significativas
entre sexos, a favor de los varones en el grupo de edad de 9-10
afios. En aquella ocasion, Furth comentaba la necesidad de ampliar
la comparacion, dado que con su escaso nimero de sujetos seria
arriesgado cualquier tipo de interpretacion. Nosotros hemos inten-
tado comprobar estos datos con una muestra mayor y, en esta oca-
sion, no hemos hallado diferencias estadisticamente significativus.
Aunque es posible que la “‘experiencia’ social de nifios y nifias sea
en algunos casos diferente, no parece que ésta condicione especial-
mente el desarrollo en la comprension de estas nociones. No pare-
ce que podamos decir lo mismo con respecto a las diferencias entre
grupos sociales.

El segundo de los puntos importantes en esta discusion tiene
que ver precisamente con la comparacion que cabe realizar entre
los datos de esta investigacion y los procedentes de los trabajos de
Jahoda (1979) y Furth (1980). Como seflaldbamos en su momen-
to, nuestra muestra estaba compuesta por sujetos procedentes de
clase media y media alta de un Colegio Nacional considerado Cen-
tro Piloto y ubicado en una zona de Madrid que en parte podemos
considerar residencial. En contraste con esta muestra, los sujetos
entrevistados por Jahoda (1979) procedian de varias zonas de
Glasgow habitadas mayoritariamente por trabajadores no cualifica-
dos. Comenta Jahoda también que un buen nimero de los padres
de esos nifios eran desempleados que recibian el subsidio de paro
y que todos vivian en casas proporcionadas por las autoridades
locales. En las zonas existia ademas un nimero muy limitado de
pequefias tiendas. Por ultimo, los sujetos de la muestra de Furth
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(1980) procedian de tres lugares diferentes, dentro de una misma
region del Sur de Inglaterra. Se trataba de un pequefio pueblo (B).
una pequefia ciudad (L) y una zona de gran cindad de mds de
200.000 personas (H). En su trabajo, Furth comenta que un buen
namero de los nifios procedentes del pueblo pertenecia a familias
de granjeros y que muchos nifios de la gran ciudad procedian de
familias de clase trabajadora, aunque en ¢l conjunto de la muestra
‘también contaba con nifios de clase media e hijos de profesionales
y empresarios. A continuacion reproducimos las tablas que reco-
gen la distribucion de los sujetos en los distintos estadios o niveles
de respuesta, tanto en los trabajos de Furth como en los de Jaho-

Edad N Ausencia de Transitorio Comprension de
Nocidn Iz Nocién
9-10 17 11
10-11 17 10 7
11-12 15 6 4 5

(Jahoda, 1979, pdg. 118).

£

TABLA 1 — Desarrollo de la comprension de la nocién de “beneficio™.

Estadio 5 6 7 8 9 10 11
1 15 | 22 2 - - . _
1 1 11 18 | 23 13 5 -
1 - 1 5 7 32 23
v+ - - - - 1 6
(2%) (18%) (36 %)

* Se considera que estos sujetos son los inicos que comprenden la nocién de
gunancia (Furth, 1980, pag. 51).

TABLA 2.— Numero de nifios de 5 a 11 afios en los estadios de
pensamiente social.
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Nivel 6. 7 8 9 10
NT 36 34 27 27 -
NII - 6 8 10 2
N III* - - 7 18 21
(17%) (33%) 913

*  [stos sujetos son los que comprenden la nocidén de ganancia.
TABLA 3 .— Distribucion de sujetos para la nocién de ganancia.

da, para compararlos con [a distribuciéon de los sujetos de nuesitra
muestra, que también volverios a reproducir.

En la primera comparacién de estos datos lo gue mds llama la
atencidn es la tremenda diferencia que existe entre el niimero de
sujetos que comprenden la nocién de ganancia en nuestra investi-
gacidén y en las de Furth y Jahoda. Mientras que el 91% de nues-
tros sujetos de 10 afios tiene .adquirida la nocidn, esa proporcion
desciende al 18% o al 0% en los trabajos respectivos de ambos
autores. También es muy significativo que esa proporcion se man-
tenga en niveles relativamente muy bajos incluso a los 11-12 afios,
pues lo alcanzan el 36% y el 33% respectivamente, cuando a los
10 afios, en nuestra muestra, la nocion de ganancia se puede con-
siderar pricticamente adquirida por todos los nifios entrevistados.
Cabria pensar en primer lugar que una diferencia tan significativa
pudiera deberse a diferencias en los criterios elegidos para conside-
rar comprendida la nocidén. En ese caso, lo razonable seria pensar
que la proporcidon mas alta deberfa corresponder al trabajo que
haya utilizado los criterios mas generales o los peor definidos y sin
embargo, no creemos que sea €se nuestro caso. En primer lugar,
porque nosotros hemos analizado separadamente el concepto de
ganancia, para evitar precisamente que pudiera quedar mds o
menos cubierto si lo analizdramos conjuntamente con otras nocio-
nes. En segundo lugar, porque para-que nosotros considerdramos
que un sujeto comprendia la nocién de ganancia, tenfa que enten-
der que el tendero compraba las cosas al fabricante por menos
dinero que lo que le costaria al cliente; que el vendedor, por lo
tanto, vendia siempre por mds y no unas veces por mds y otras por
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menos; y tercero, que “lo que ganaba’ era la diferencia entre ¢l
precio de costo y el de venta. Por lo tanto, creemos afirmar que en
nuestro trabajo hemos usado precisamente los criterios mds com-
pletos a la hora de valorar la comprension de la idea de ganancia.
Por ¢l contrario, la distribuciéon de Jahoda (1979) se realiza des-
pués de que los sujetos participaran en la situacién de “‘role-
playing” sobre la tienda. Como se recordard, los nifios hacian de
tenderos y una vez que vendfan- un primer conjunto de objetos,
debian hacer un nuevo pedido, 1o que les obligaba a recordar el
precio de coste y permitia comprobar si al poner ¢l precio de ven-
ta, mantenian el mismo o lo incrementaban. Si ocurria esto lti-
- mo, se consideraba que los nifios comprendian la ganancia, mien-
tras que si ponian €l mismo, se les consideraba como que no lo
entendian, reservando el nivel de ““transacciones” para algunas
respuestas intermedias. En esta situacion, el experimentador no
intervenia en ningiln momento y es curioso sefialar, como el pro-
pio Jahoda comenta, que el porcentaje de respuestas encontrado es
ligeramente superior al del’ trabajo de Furth de 1976, quien habia
utilizado en esa ocasion también una entrevista clinica.

Parece, por lo tanto, que las diferencias encontradas no se
explican simplemente por un problema de criterio a la hora de
analizar las entrevistas. Lo que si pudiera ser un elemento diferen-
cial, sin embargo, es la propia entrevista. Mientras que en e} estu-
dio de Jahoda el experimentador no interviene para nada durante
el juego de la tienda o en los de Furth (1979-1980) el estudio de
las nociones econdémicas es s6lo una entrevista global, en nuestro
caso toda la entrevista esti centrada exclusivamente en las rela-
ciones de intercambio, tratando ademas el concepto de ganan-
cia desde dos puntos de vista diferentes. En este caso, es probable
que la propia dindmica de la enfrevista constituya una ocasion
para que algunos nifios —los mdis cercanos a la comprension de la
nocion-— estructuren adecuadamente sus ideas. Esta no es en abso-
luto una situacion dificil de encontrar v, como ya comentibamos
en la primer parte de esta investigacion, los propios autores citan
varios efemplos de sujetos que “descubren’ esta idea de ganancia
en el transcurso de Ia propia entrevista. Es comprensible que algu-
nos de estos nifios tomen conciencia de sus contradicciones a la
vista de las preguntas de un experimentador no sdlo interesado en
sus respuestas, sino que sobre todo les estd poniendo “‘sobre la
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mesa” los elementos principales a tener en cuenta en la estructura-
cion de estas nociones econémicas. El hecho de que a los 8 afios
el porcentaje de sujetos que responden correctamente a esta
nocidn sea muy similar en nuestro trabajo v, por ejemplo, en el de
Furth (1979) (un 10% en nuestro estudio, frente aun 6% en el de
Furth) hace pensar que, de ser cierto, este efecto de la propia en-
trevista tiene lugar sobre todo en los sujetos mayores, es decir,
cercanos a la comprension de la nocion.

Aun a pesar de esta explicacion, resulta diffcil imaginar que
un 70% de los sujetos de 10 afios o un 27% de los de 9 afios, pro-
gresa sOlo a consecuencia de la propia entrevista. Nosotros pensa-
mos que esta diferencia tiene que deberse, al menos en parte, a las
diferencias en el tipo de experiencias sociales que unos y otros
nifios han vivido como consecuencia de su extraccion social. Cree-
mos que se puede plantear la hipdtesis de que los nifios de nuestra
muestra tenian mayores oportunidades de observar ¥ de interac-
tuar directamente en més transacciones de compra-venta que los
nifios de la muestra de Jahoda. Mientras que la prictica totalidad
de los nifios entrevistados por nosotros reciben semanalmente una
“propina” que invierten sobre todo en comprar cosas, muchos de
los nifios de la muestra de Jahoda eran hijos de desempieados, muy
limitados en sus posibilidades econdmicas y que vivian ademas en
Zonas con muy pocas tiendas. De ser cierta la hipdtesis —algo que
sin embargo nosotros no podemos comprobar con la ayuda exclu-
siva de estos datos— estaria informindonos de algo muy importan-
te ¥ es que, al igual que en el drea de la cognicidon no social, el
nivel de desarrollo de estos conceptos sociales también se ve afec-
tado por las distintas “‘experiencias” (en un sentido amplio del
término) del sujeto; lo que en ditimo término tal vez nos permita
pensar que los procesos del conocimiento en ambos dominios sean
bdsicamente similares.

“Por otra parte, sin embargo, los datos de Furth falsean, al
menos parcialmente, este planteamiento desde el momento en el
que la proporcion de sujetos que éste encuentra que comprenden
la nocién de ganancia es similar a lo hallado por Jahoda, cuando
por el contrario, cabria pensar que la muestra es sociolégicamente
m4s similar a la nuestra; lo que nos coloca de nuevo en el punto de
partida y ante el hecho de explicar unas diferencias notabies entre
unos y otros trabajos.
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En nuestra opinién, es muy probable que estas diferencias se
expliquen en parie por una confluencia de varios factores. En pri-
mer lugar, es razonable pensar que los porcentajes encontrados por
Furth y Jahoda estén mitigados por el efecto multiplicador de una
entrevista poco estructurada con un “retraso’ debido a la falta de
experiencias sociales. En segundo lugar, es muy posible también
que nuestros resultados hayan sido acrecentados por un efecto
multiplicador semejante, pero opuesto, como resultado de la unién
de una entrevista muy estructurada con un nivel ms alto de expe-
riencias sociales. Desgraciadamente no estamos en disposicidon de
ponderar estos efectos, por lo que nos es dificil responder con pre-
cisién al tema de los rltmos de progresion en la adquisicion de estas
nociones, que era uno de los objetivos de esta hipotesis. Da la im-
presidon de que los resultados obtenidos encajan mejor en la previ-
sion de Dasen (1972), segin la cual, et concepto se desarrollaria
mids lentamente en el grupo de sujetos con un nivel de experimen-
tacion menor, pero que todos los sujetos alcanzarian el Gltimo
estadio. Desgraciadamente nosotros no podemos, con los datos
que poseemos, confirmar o rechazar esta suposicidén, pero ha sido
precisamente este tema el que nos ha llevado a plantear la segunda
parte de esta investigacion. En ella hemos querido plantear abier-
tamente en qué medida la interaccidén social entre dos nifios (algo
semejante a lo que pudiera ocurrir entre el experimentador y el
nifio) puede ayudar al progreso en la comprension de estas nocio-
nes. Ademds, algunos trabajos desarrollados en esta linea (Mugny v
Doise, 1978, 1979) han sefialado que las diferencias en los niveles
de comprensién de determinadas nociones, entre dos grupos socio-
i6gicamente diferentes (sujetos de clase alta ¥ baja), desaparecen o
se reducen considerablemente cuando los sujetos procedentes del
medio social desfavorecido tienen la oportunidad de intervenir en
algunas situaciones de interaccién. Aunque nosotros no hemos podi-
do realizar un trabajo similar, es probable que encontremos en esos
trabajos algunas claves para comprender el papel de la experiencia
de las relaciones sociales sobre el desarrollo de la cognicion social.

Al interesarnos por estos trabajos, hemos querido comprobar
también hasta qué punto es generalizable el paradigma del conflic-
to sociocognitivo al desarrollo de los conceptos sociales; lo que nos
permitird afrontar de nuevo el problema de las relaciones cogni-
¢i0n social-cognicidon no social.



LA INTERACCION SOCIAL Y EL DESARROLLO @
DEL CONCEPTO DE GANANCIA

Como sefialamos al inicio de esta segunda parte, uno de los
objetivos generales de esta investigacion consiste en plantearnos
hasta qué punto podemos defender una explicacién constructivista
en el desarrollo del conocimiento social. Para ello, creemos, al
igual que Berndt (1981), que la mejor estrategia consiste en estu-
diar los mecanismos que explican los procesos de cambio en la cog-
niciéon social. A este respecto y con relacién a las ideas infantiles
sobre las relaciones econdmicas, hemos podido comprobar cémo el
desarrollo de estas nociones sociales es sensible tanto a la experien-
cia social del sujeto —entendida en sentido amplio— como al efec-
to de algunas situaciones de interaccidén social —en concreto, la
que tiene lugar entre el entrevistador y el nifio—. En este Gltimo
caso hemos sefialado co6mo la propia dindmica de la entrevista pa-
rece ser capaz de promover el progreso en el modo de razonar de
algunos nifios. Era razonable pensar que las preguntas del entrevis-
tador servirian a algunos sujetos para tomar conciencia de las con-
tradicciones o conflictos entre sus distintos puntos de vista vy,
consecuentemente, para reestructurar su modo de pensar. La exis-
tencia de estos hechos, junto con las ideas que poseemos respecto
a la funcion de los conflictos sociocognitivos en el desarrollo de la
cognicidn no social, nos ha llevado a estudiar precisamente el efec-
to de distintas situaciones de interaccion social sobre el desarrollo
de la nocidén de ganancia.

Los trabajos realizados por Doise, Mugny, Perret-Clermont y
otros han puesto de manifiesto que, en determinadas circunstan-
cias, la interaccion social brinda a los sujetos que participan en ella
ia oportunidad de reestructurar sus ideas. Para que esto tenga lugar
‘es necesario que se produzca un conflicto sociocognitivo.

Al revisar las caracteristicas generales que definen el modelo
del conflicto sociocognitivo, pudimos comprobar como la eficacia
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de éste, a la hora de promover el progreso cognitivo entre quienes
participan en la interaccion, descansaba basicamente por una par-
te, en la existencia en los sujetos de niveles de respuesta o centra-
traciones diferentes con respecto a la tarea en cuestion y por otra,
sobre el hecho de que las regulaciones sociales entre los compane-
ros no se impusieran sobre las regulaciones cognitivas, lo que podfa
ocurrir, por ejemplo, cuando uno de los compafieros aceptaba pasi-
vamente las opiniones del otro.

En el planteamiento de esta segunda parte, nosotros hemos
intentado tener presentes estos postulados. De acuerdo con nues-
tras hipotesis, el trabajo que hemos realizado estd dirigido a com-
probar en primer lugar si en efecto la interaccidon social produce un
progreso significativo en comparacidén con un grupo control de su-
jetos que son solo entrevistados individualmente y, en caso de ha-
cerlo, conocer en qué condiciones se producen mayores progresos.
Hay que tener en cuenta que en nuestro disefio experimental las si-
tuaciones de interaccion difieren en la probable existencia de una
mayor, menor o nula diferencia con respecto a las ideas de los suje-
tos sobre el principio de ganancia. En segundo lugar, hemos queri-
do comprobar en qué medida el hecho de restringir la participa-
cidbn en Ja interaccidn a una mera observacion de los compafieros
sin poder expresar las propias ideas repercute sobre ¢l progreso en
la nocidén de ganancia de esos sujetos,

6.1. METODO, PROCEDIMIENTO Y SUJETOS

El método clinico usado en la primera parte de esta investiga-
¢idn nos ha permitido capturar la ‘““‘cualidad” del pensamiento in-
fantil con respecto a las nociones estudiadas. En esta segunda par-
te, sin embargo, nos hemos propuesto estudiar el papel que ejercen
en ¢l desarrollo de una de estas nociones diversas modalidades de
interaccion social. Para lograrlo, debemos actuar mediante compa-
raciones y recurrir para ello a un método experimental (aun cuando
no hemos renunciado a realizar también andlisis cualitativos de lo
acontecido durante las interacciones y del resultado de éstas) que
nos permita comparaciones estadisticas cuantitativas que den vali-
dez a las hipdtesis planteadas.
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El estudio experimental de les procesos de influencia social
acarrea muchas dificultades metodologicas, la mas importante de
las ¢uales gira probablemente en torno al hecho de que los meca-
nismos que desencadenan las situaciones experimentales también
se pueden poner en movimiento por el conjunto de las situaciones
sociales que el sujeto vive fuera del momento de la experimenta-
cion (Perret-Clermont, 1980). Es decir, las experiencias no se reali-
Zan en un vacio social y lo que ocurre en la experimentacion puede
verse limitado por lo que acontece fuera de ella.

En este sentido, nosotros hemos tenido la experiencia de un
nifio que, después de haber sido entrevistado individualmente so-
bre 1o que ocurre en las tiendas, dias después, al vernos por el cole-
gio, se nos acercod y nos dijo que ““ya sabia lo que hacia el sefior de
la tienda con el dinero, porque se lo habfa preguntado a sumama”.
Aunque no comprobamos ¢l efecto de esa interaccion “particular”
sobre su nivel de comprension, la situacidon ejemplifica sobrada-
mente el problema que estamos sefialando. Este sujeto, intrigado
por las preguntas del experimentador, se involucrd en una expe-
riencia de interaccion social, cuyos efectos han podido enmascarar
los resultados atribuidos al disefio experimental.

Pero, precisamente, el objetivo de nuestra investigacion es co-
nocer la influencia de las interacciones sociales sobre el nivel de
comprension del sujeto, para lo cual necesitamos poder provocar
los cambios de forma controlada. Si somos capaces de hacerlo, po-
dremos pensar que lo que caracteriza esas interacciones favorece el
desarrollo, lo que no significa que ése sea el unico factor que in-
fluya en el progreso conceptual. También entendemos que desde
estas consideraciones metodoldgicas no podemos esperar que los
resultados reflejen grandes cambios,

El disefio experimental ha seguido un procedimiento pretest-
situacion experimental-postest, en donde los sujetos eran asignados
a cuatro grupos experimentales y a un grupo control. En la fase
PRETEST y en funcioén de los resultados de la entrevista clinica
realizada, todos los sujetos se distribuyeron en tres grupos diferen-
tes segiin su nivel de comprensidén con respecto al concepto de ga-
nancia. En esta ocasién llamaremos a los sujetos del Nivel I sujetos
de Nivel CN (Comprensidon Nula), a los sujetos del Nivel II sujetos
de Nivel CP (Compresion Parcial) y a los sujetos del Nivel III
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Nivel de comprension 6 7 8 9 N
CN 34 34 23 28 119
Ccp - 4 8 7 19
CT - - 7 11 18
34 38 38 46 156

TABLA 2.— Distribucién de los sujetos segin la edad y nivel,

sujetos de Nivel CT (Compresion. Total). Los datos de esta distri-
bucion pueden observarse en la tabla 2.

En la segunda fase (SITUACION EXPERIMENTAL), llevada
a cabo aproximadamente un mes después (entre 4 y 6 semanas),
estos sujetos fueron asignados a un grupo control y a cuatro gru-
pos experimentales distintos. El grupo experimental G.E.1
(CN x CN) estaba formado por parejas de sujetos de igual nivel de
comprension {CN) y de la misma edad y sexo. El nimero de pare-
jas de 6 afios fue de 6, el de 7 afios 4, el de 8 afios 4 y el de 9 afios
3. Estos datos pueden observarse en la tabla 3,

El grupo experimental G.E.2 estaba formado por parejas de
sujetos de distinto nivel de comprension (CN x CP), del mismo
sexo ¥ de la misma edad si era posible o, a lo sumo, de un sblo afio
de diferencia entre ellos. Al no existir un nimero suficiente de su-
jetos de nivel CP a los 6 afios, se optd por suprimir en esta edad
este grupo. El nimero de parejas de 7 afios fue de 4, el de 8 afios 3
y el de 9 afios 4. Estos datos pueden verse en la tabla 4.

El grupo experimental G.E.3 estaba formado por parejas de

‘sujetos de distinto nivel de comprension (CN x CT), del mismo
sexo y de la misma edad si era posible o, a lo sumo, de dos afios de
diferencia entre ellos. El namero de parejas de 6 afios fue de 5, el
de 7 afios 5, el de 8 afios 4 vy el de 9 afios 4. Estos datos pueden
observarse en la tabla 5. '

El grupo experimental G E.4 estaba formado por sujetos de

- nivel CN o CP que participaban en la situacidon de interaccion, en la
posicidn que llamamos de “conflicto atenuado™. Se trata de los
sujetos que hacen el papel de “‘compradores” en la tienda y que no
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EDAD 6 7 8 9 N
CN 6 4 4 3 17
CN 6 4 4 3 17

12 8 8 [ 34

TABLA 3 — Distribucion de sujetos, segiin edad y nivel, asignados al grupo
experimental G.E.1.

EDAD 6 7 8 9 N
CN - 4 3 4 11
ce - 3 4* 4 11

7 7 8 22

*  Hay un sujeto mds gque participé como compafiero con uno de 7 afios.

TABLA 4 — Distribucion de sujetos, segin edad y nivel, asignados al grupo
experimental G.E.2.

EDAD & 7 8 9 N
CN 3 5 4 4 18
CT 5* 5* 4 4 18

10 10 8 8 36

* Se trata de sujetos de 8 y 9 afios que interaccionan con compafieros de
6-7 afios.

TABLA 5 — Distribucién de sujetos, segiin edad y nivel, asignados al grupo
experimental G.E.3.
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EDAD 6 7 8 9 N
CN 11 11 & 9 37
Cp - - 2 - 2

1n 11 8 9 39

TABLA 6.— Distribucidn de sujetos, segin edad y nivel, asignados al grupo
experimental G.E.4.

pueden expresar su opinion con respecto a lo que hacen “los due-
flos de la tienda”. No todas las parejas de sujetos que intervenian
en la interaccion contaron con la presencia de un “comprador”™,
como puede verse al comprobar en la tabla 6 el nimero de sujetos
por edad que componian este grupo experimental.

En la tabla 7 puede observarse la distribuciéon por edad y ni-
vel de los sujetos de todos los grupos experimentales en el
PRETEST. La distribucion de sujetos del grupo control (G.C.) en
esta situacion de pretest puede observarse igualmente en la tabla 8.

Aproximadamente un mes después del PRETEST, los sujetos
de los grupos experimentales G.E.1, G.E.2, G.E.3 y G.E.4 partici-
paron en la situacidén experimental que hemos llamado ‘el juego
de las tiendas”. Por Gltimo, aproximadamente mes y medio des-
pués de la fase experimental, todos los sujetos, incluidos los del
grupo control, fueron de nuevo entrevistados individualmente
sobre el concepto de ganancia v asignados de nuevo a uno de los
niveles de comprension (CN, CP, CT).

Los sujetos de los grupos experimentales G.E.1, G.E.2., G.E.3
y G.E.4 participaron en la situacién de interaccién que llamare-
mos ‘juego de tiendas”, mientras que los del grupo control (G.C.)
tan sélo fueron entrevistados individuatmente en el PRETEST v en
el POSTEST.

En la tercera fase o POSTEST, realizada entre 5 y 7 semanas
después para los nifios de los grupos experimentales v entre 10y
12 semanas para el grupo contrel, todos los sujetos fueron de
nuevo entrevistados individualmente, siguiendo una entrevista



EL MUNDO ADULTO EN LA MENTE DE LOS NINOS 233

EDAD 6 7 8 9 N
CN 28 28 21 23 100 (76%)
CP - 3 6 4 13 (10%)
cT - - 7 11 18 (14%)

28 ) 34 38 131

TABLA 7 .-- Distribucién de los sujetos, segin edad y nivel, asignados a os
grupos expetimentales en el PRETEST.

EDAD 6 7 8 9 N
CN 6 6 2 5 19 (76 %)
CP — 1 2 3 6(24%)
6 7 4 B 25

TABLA 8 .~ Distribucidn de los sujetos, segin edad y nivel, asignados al
grupo control (G.C.).

basicamente similar a la utilizada en el PRETEST, pero reducida y
dirigida sobre todo a evaluar la comprension del concepto de ga-
nancia. Tras esta entrevista y una vez analizados los protocolos,
se volvia a asignar a los sujetos a uno de los tres niveles de compren-
sion (CN, CP, CT), lo que permitfa valorar el progreso en la com-
prension de esta nocién, en relacion con los niveles observados en
el pretest v en funcion de las condiciones de la situacidbn experi-
mental.

Procedimiento

En esta segunda parte del trabajo, la situacidn de pretest o
postest es la misma que hemos descrito en la primera parte, por lo
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gque no es necesario repetir aqui el procedimiento usado. Por lo
que respecta a la situacidon experimental, hemos creado un procedi-
miento inspirado, en parte, en uno de los métodos usados por Ja-
hoda (1979) para observar ¢l nivel de comprension de algunas
nociones econdmicas en nifios procedentes de clase social desfavo-
recida. Como en esa ocasion, hemos utilizado “‘un juego de tien-
das” en el que participan sin embargo varios sujetos adoptando pa-
peles diferentes y en el que, a pesar de Hlamarlo “‘juego™, hemos in-
tentado considerarlo como una situacidén lo més real posible. En
ella participaron normalmente tres nifios, el experimentador y un
colaborador. Los nifios eran recogidos de su clase, segiin el plan ex-
perimental previsto, y conducidos a la misma sala en la que habian
desarrollado las entrevistas individuales. Como se recordard, ésta
no era s6lo conocida, sino que también contenia abundante mate-
rial escolar que servia para imaginarse que aquello era una papeleria
de verdad. Una vez en la sala, se les decia a los nifios que fbamos a
hacer como si aquello fuera una tienda de verdad, para lo cual se
les hacia ver que ya disponiamos de algiin material (el existernte en
las estanterias), pero que les faltaban algunas otras cosas de las que
existen en las papelerias o librerias normales. Por ello, se les pre-
sentaba al colaborador, que haria las veces de “duefio de una fabri-
ca” y que, situado en una de las esquinas de la habitacion, disponia
de otros materiales diferentes (boligrafos, lipices, gomas, sacapun-
tas, cuadernos...), depositados sobre una mesa y colocados cada uno
de ellos respectivamente sobre una “‘etiqueta’ con su precio por
unidad. A dos de los tres nifios (sujetos de los grupos experimenta-
les G.Ii.1, G.E.2 y G.E.3) se les asignaba el papel de *‘duefios de la
tienda”, mientras que el otro (un sujeto del grupo experimental
G.E.4} haria, junto con el experimentador, las veces de “‘com-
prador”.

A los “duefics de la tienda™ se les entregaba una cantidad de
dinero real (conocido por el experimentador), suficiente para
comprar casi todas las cosas que tenia “el fabricante™ (aunque
ninguna pareja “agotd” las existencias de éste), v se les animaba
a que compraran lo que quisieran para su tienda, recordindoles
que al poner las cosas en su tienda también debian ponerles un
precio en el cual debian estar de acuerdo, ya que los dos eran
“duefios o jefes”. Normalmente, los nifios se ponfan en otra es-
quina de la habitacidon preparando ‘“‘su tienda’ sobre una mesa.
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Durante todo el proceso, €l experimentador estaba presente en la
sala, animaba a los nifios a realizar la tarea y devolvia su atencion
sobre ella si se producia alghn momento de distraccion. El tercer
nifio (por diferentes razones, no fue posible que siempre participa-
ra un tercer sujeto) haria con el experimentador la funcion de
“comprador™ y juntos irfan a comprar, una vez abierta la tienda;
para lo cual también se les entregaba una cierta cantidad de dinero
real. A este nifio, el experimentador le pedia ““estar muy atento y
observar bien todo”, pero que no preguntara nada ni explicara na-
da a los otros nifios durante el proceso. Se trataba por lo tanto de
un sujeto que no participaba directamente en los procesos de nego-
ciacidon ni en las discusiones. Una vez que “‘los duefios™ habian dis-
puesto los objetos en la tienda con la correspondiente etiqueta, el
experimentador y “el acompafiante™ compraban en la tienda varias
cosas, que este ultimo recogia v guardaba, mientras se les pedia
“esperar un momento en el coche” {en la misma habitacidén). Du-
rante este tiempo el experimentador preguntaba a los sujetos que
habfan hecho de “duefios”

—  si se habian divertido;

— en qué se habian fijado para poner el precio de las cosas;

— si habian ganado dinero, cudnto, qué habfan tenido que
hacer ¥ por qué;

procurando que los dos sujetos expresaran su punto de vista para
posibilitar, si asi fuera, una confrontacidén entre las distintas res-
puestas, pero sin llegar a intervenir en las discusiones, salvo para
solicitar “un acuerdo’ o para recordar lo que uno u otro decian.
Los didlogos eran transcritos por el colaborador, que logicamente
no intervenia en el proceso, salvo para recordar a los nifios ¢l precio
de alguno de los materiales.

Sujetos

La muestra, en esta segunda parte de la investigacion, estaba
formada por 156 sujetos, entre los 6 y los 9 afios, de la muestra uti-
lizada para el estudio del desarrollo de las relaciones de intercam-
bio. Los sujetos se seleccionaron en funcidon de su nivel de com-
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prension, teniendo en cuenta que se pudiera completar el mayor
nimero posible de parejas o trios necesarios para cumplir el plan
experimental.

Los sujetos de 10 afios no se utilizaron en las situaciones de
interaccién, va que a esa edad prdcticamente la totalidad com-
prendia la nocién de ganancia y dado que se pudo cubrir el cupo
necesario de sujetos de nivel CT fundamentalmente con sujetos
de 9 afios,

La proporcién de varones y de hembras fue aproximadamen-
te la misma, aunque en esta ocasion no se considerd esta variable.

Anadlisis cualitativo

1} Elefecto de la interaccion social sobre el desarrollo
de lu nocion de ganancia

Tras la fase de interaccién v con ocasion del POSTEST, todos
los sujetos de los grupos experimentales fueron de nuevo clasifica-
dos en uno de los tres niveles de respussta con respecto al concep-
to de ganancia. La tabla 9 recoge esta distribucion. La compara-
cion. de estos datos con los de la tabla 7, donde se encuentra la
distribucion de los sujetos en el PRETEST, nos permite comprobar
de forma globali si ha existido o no un efecto positivo de l1a interac-
cion social sobre los niveles de comprension del sujeto.

Como puede observarse, una primera comparacion de estos
resultados parece indicar efectivamente que la situacion de interac-
cion ha tenido un efecto dinamizador de los niveles de compren-
sion, invirtiendo la relacion que existia en el pretest, donde el 76%
de los sujetos partia de un nivel de no comprension y sdlo habia
un 24% de sujetos que mostraba, cuando menos, una comprension
parcial. Tras la interaccidn, es el 61% de los sujetas el que al menos
muestra una comprension parcial (CP o CT) y s6lo el 39% el que
permanece en un nivel de no comprensién (CN).

Las sucesivas comparaciones de estos resultados junto con los
encontrados en el grupo control (G.C.), cuya distribucidén en ¢l
postest puede observarse en la tabla 10, permitiran calibrar el
alcance de estos progresos.
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EDAD 6 7 8 9 N
" CN 25 15 7 4 51 (39%)
cP 3 10 13 13 39 (30%)
CT - 6 14 21 41 (31%)
28 31 34 38 131

TABLA @ — Distribucion de los sujetos asignados a los grupos experimentales
en el POSTEST, segin edad y nivel.

EDAD 6 7 8 9 N
CN 6 6 2 1 15 (60%)
CP - 1 2 6 9(36%)
CT - - - 1 1(4% )

6 7 4 8 25

TABLA 10.— Distribucion de los sujetos, segiin edad y nivel, asignados al
grupo control {G.C.) en el POSTEST.

2) Andlisis de los progresos observados en funcion
de los grupos experimentales

En nuestras hipotesis, el orden de efectividad de las distintas
situaciones de interaccidon a la hora de promover el progreso, sin
tener en cuenta ahora la edad de los sujetos, venia dado por la po-
sibilidad de interactuar con un compafiero de nivel mas avanzado.
En este sentido, la situacidbn mdis efectiva deber{a ser aquélla en
la que existia un compafiero de nivel mis avanzado (G.E.3 =
= CN x CT), pues era previsible que éste fuera consciente de las
contradicciones o “errores’ en los que podia incurrir su compafie-
ro de nivel CN, va que la diferencia entre sus ideas con respecto a
la noci6én de ganancia era maxima.
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De acuerdo con los resultados conocidos de otros trabajos, se
esperaba que la situacion de interaccion entre los sujetos del grupo
experimental G.E.2 también produjera progresos, aungque menores
que los habidos en el G.E.3. La existencia de un compafiero CP en
la interaccion (CP x CN) asegura, en principio, una diferencia entre
los distintos puntos de vista de los sujetos, aunque logicamente
menos consistente que la que cabg esperar de la interaccidon entre
sujetos CN x CT.

Por lo que respecta a los sujetos que participan en el grupo
experimental G.E.4, se esperaba que sus progresos fueran, en con-
junto, menores que los del grupo experimental G.E.3 y menores
que los del grupo experimental G.E.2. La imposibilidad de parti-
cipar activamente en las discusiones vy, por lo tanto, de comentar
sus propios puntos de vista debfa reducir sensiblemente el efecto
de la interaccidn, al verse el sujeto menos implicado en ella.

Por 0ltimo, de los sujetos que participan en el grupo experi-
mental G.E.1, se esperaba el menor progreso en relacion a todos
los demds, dado que las posibilidades de un conflicto sociocogniti-
vo serian minimas, al ser m{nima la diferencia esperable entre las
centraciones de ambos sujetos.

En las tablas 11, 12, 13 y 14!, respectivamente, podemos
contemplar los progresos habidos en cada una de las edades en fun-
cidn de la participacidén de los sujetos en los grupos experimenta-
les G.E.1, G.E.2, G.E.3 y G.E.4. Para facilitar la comparacion con
la distribucion habida en el pretest, presentaremos ambas series de
tablas conjuntamente, teniendo en cuenta que en la tabla 13, que
recoge los progresos de los sujetos del grupo experimental G.E.3,
no hemos incluido el comportamiento de los 18 sujetos de nivel
CT que ya eran de este nivel antes de la interaccidn, para no con-
fundirlos con los que han progresado por el efecto de la interaccion.

Para analizar el porcentaje de progreso en cada uno de los
grupos experimentales, teniendo en cuenta todas las edades con-
juntamente, tomaremos el niimero de sujetos de nivel CN y CP que
progresan en relacion con el total de sujetos CN y CP que partici-
pan en las interacciones de cada grupo experimental. La tabla 15
recoge la frecuencia de sujetos que progresan y no progresan en
funcién de cada una de las condiciones experimentales.

Incluimos también graficas de estos mismos datos.
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PRETEST POSTEST
EDAD 6 7 N EDAD 6 7 8 9 N
CN 12 8 34 CN 12 5 4 2 23
Cp - - CcP — - 2% | 2+ 4
CT - - CT - 3* 2% 2% 7
12 8 34 12 8 8 |6 34

w

Sujetos que progresan.

TABLA 11— Distribucion de los sujetos, segun edad y nivel, asignados al

grupo experimental G.E.1 en el PRETEST y el POSTEST.

PRETEST POSTEST
EDAD | 6 7 N EDAD | 6 7 8 9 N
CN - 4 11 CN - 1 | - - 1
CP - 3 11 CP — | 143* 1343% {4+3% | 17
CcT - - CT 2* 1* 1* 4
7 22 7 7 8 22

* Sujetos que progresan.

TABLA 12.— Distribucion de los sujetos, segin edad y nivel, asignados al

grupo experimental G.E.2 en el PRETEST y el POSTEST.

Como puede observarse en la tabla 15, el nivel de progreso
alcanzado en el postest por los sujetos que han participado en las
distintas situaciones de interaccién respeta el orden previsto de
efectividad. La interacciéon con un compafiero mas avanzado (gru-
pos G.E.2, G.E.3) ha supuesto para los sujetos de nivel CN o CP
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PRETEST POSTEST

EDAD | & | 7 1 9 IN EDAD | 6 7 8 9 N

CN 5 3 4 4 |18 CN 3 3 1 - 7

CP - ~ - - |- cp A S I S O 6
CT 5% 5 5§+ | 4 4 (18 CT - - | 2% ] 3x#
10 10 & & |36 5 5 4 4 18

* Se trata de sujetos de B y 9 afios que interaccionan con compafieros de
6-7 afios.
** Sujetos gque progresan.

TABLA 13.— Distribucién de sujetos, segiin edad y nivel, asociados al grupo
experimental G.E.3 en el PRETEST y el POSTEST.

PRETEST POSTEST

EDAD 6 7 8 9 IN EDAD 6 7 8 9 N

CN 1m || e | 9 {37 cN |10 | 6 |2 2 20
CP N S O T crp v 4% J143v] 3¢ )12
cT - - | -1 - CT — x| 2 | 4 7

1 t11 | 8 g |39] 11 |11 |8 9 39

* Sujetos que progresan.

TABLA 14— Distribucion de sujetos, segiin edad y nivel, asignados al grupo
experimental G.E.4 en el PRETEST y ¢l POSTEST.

un mayor progreso que de no hacerlo abiertamente (G.E.4) o de
hacerlo con un compafiero de igual nivel (G.E.1). De acuerdo con
los datos conocidos por otras investigaciones, las interacciones
entre compafieros que tienen centraciones diferentes pueden llevar
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Grupos experimentales Progresan No progresan % Progresos
G.EA 11 23 32
G.E.2 13 9 59
G.E.3 11 7 61
GE4 18 21 46
53 60

TABLA 15.— Numero de sujetos que progresan y no progresan entre el pretest
y €l postest en funcidn de cada uno de los grupos experimentales.

a €stos a reestructurar sus distintas perspectivas, sin necesidad de
que uno de ellos tenga un punto de vista correcto. En nuestro
caso, podemos comprobar también que un porcentaje considerable
de sujetos ha avanzado en su modo de razonar tras interactuar con
un compafiere de distinto nivel v en algunos casos igualmente
incorrecto.

Los datos de la tabla 15 reflejan, sin embargo, un nivel de
progreso considerablemente alto entre los sujetos de los grupos
experimentales G.E.1 y G.E.4, de los que cabia esperar un progreso
menor, dado que parten, en un caso, del mismo nivel de compren-
5idén con respecto a la idea de ganancia, y en otro, desde una posi-
cidon donde la participacién en la interaccidn es en principio
minima. Estos hechos nos llevaron a realizar andlisis mds pormenc-
rizados de lo ocurrido en la propia interaccion. No obstante, antes
queremos reflejar, por una parte, lo ocurrido con los sujetos de
nivel CP y CT que han participado en las interacciones, y por otra,
analizar la relacion entre la edad de los sujetos y los niveles de pro-
greso alcanzados, asf como la influencia conjunta edad-grupo expe-
- rimental.

Por lo que respecta a los 13 sujetos de nivel CP que intervie-
nen en las interacciones G.E.2 y G.E.4 (ver tablas 12, 14), nueve
de ellos contintian en ese mismo nivel en el postest, na mastrando
ni progresos ni regresiones, lo cual es en parte comprensible, pues
los razonamientos de sus compafieros de nivel CN pueden ser asi-
milados sin que se produzca necesariamente en ellos un proceso de
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acomodacion. Hay sin embargo cuatro de estos sujetos CP (un
31%) que progresan al nivel CT, como consecuencia de la interac-
¢ibn con un compafiero de nivel CN. La existencia de estos sujetos,
comparable a los datos encontrados en varias de las investigacio-
nes que hemos revisado, corrobora una interpretacion de este
proceso interactivo en términos constructivistas, frente a una
explicacién desde el punto de vista del modelado. En efecto, si
desde las posiciones del Aprendizaje Social se ha definido la
posibilidad de progresar como resultado de “interacciones” con
sujetos de nivel superior e incluso en algin caso la posibilidad de
“regresiones” (Rosenthal et al., 1972), no es posible decir desde
gsa posicion que los sujetos avancen en interaccion con un compa-
fiero de nivel superior.

Por su parte, los 18 sujetos de nivel CT que participan en las
interacciones mantienen su nivel de respuestas en el postest (ver
tabla 13). Si tenemos en cuenta, como ya hemos seftalado en algiin
momento, que entre ¢l pretest v el postest transcurrieron a veces
mds de dos meses, este dato nos dice que las respuestas de estos
sujetos, al menos en este nivel, parecen de igual modo responder a
reestructuraciones conceptuales profundas de tipo operatorio y no
a meras conductas superficiales.

3) El nivel de progreso alcanzado en funcion de la edad
de los sujetos

Varios trabajos de los que hemos revisado han sefialado que la
interaccidn social es especialmente efectiva entre 1os sujetos que
estdn cerca de la comprension de la nocidn. $6lo los sujetos que
son capaces de tomar conciencia de las diferencias entre las distin-
tas centraciones estin en disposicion de reestructurar su propio
punto de vista. Esta situacion se ha puesto varias veces de manifies-
to en los trabajos de Doise v sus colaboradores, en forma de un
efecto de edad que se traduce, como comentamos, en el hecho de
que sujetos de determinada edad progresan mads que otros, como
resultado de idénticas situaciones de interaccion.

La tabla 16 recoge la distribucion de sujetos, por edad, que
progresan y que no progresan en el postest, independientemente
del grupo experimental en el que han participado.
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EDAD Progresan No progresan % Progresos | % Muestra dicotomizada
6 3 25 | 11 30
7 15 16 48
8 16 11 59
9 19 8 70 65
53 60

TABLA 16.— Distribucion de sujetos que progresan y 1o progresan entre
el pretest y el postest segin la edad de los sujetos.

Como puede observarse, el grupo que mds se ha beneficiado
de las situaciones de interaccion ha sido el de los 9 afios. Como se
recordard, ésta ¢s la Gltima edad antes de que se pueda considerar
que los nifios tienen mayoritariamente adquirida la nocidén de ga-
nancia, Por otra parte, el nivel de progreso en cada edad respeta
la secuencia evolutiva que habiamos observado al analizar el desa-
rrollo de la nocidn de ganancia. Si dicotomizamos la muestra, po-
demos comprobar que el progreso entre los mayores (8 y 9 afios)
es el doble que entre los pequeiios (6 y 7 afies), lo que refuerza la |
idea de que la interaccion social no produce efectos positivos “per
se’’, sino en funcién de determinadas condiciones, tanto de la
propia situacidn como de los sujetos.

4) El nivel de progreso alcanzado en funcién del grupo
experimental y de la edad de los sujetos

Si analizamos los resultados habidos en los postests, en fun-
cion del tipo de interaccién social en la que han participado los
sujetos y de la edad de los mismos, podemos comprobar que el tipo
de interaccion que mds progreso suscita es la que tiene lugar entre
los sujetos de 8 y 9 afios que participan en la condicion experimen-
tal G.E.3. La tabla 17 refleja la frecuencia de sujetos que progresan
en el postest en funcién del grupo experimental y de la edad de
los sujetos.
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Grupo experimental - 67 8-9 N
G.E.1 3 8 1
15%) (7%
GE2 5 8 13
1% (3%
G.E3 4 7 11
(40%) (87,5%)
G.E4 6 12 18
(27%) (70%)
18 35 53

TABLA 17.— Frecuencia de sujetos que progresan en el postest en funcidn
del grupo experimental v 1a edad.

De acuerdo con nuestras hipdtesis, la interaccién entre un
sujeto que tiene plenamente adquirida la nocidon de ganancia (CT)
y un compafiero que no tiene esta nociéon de ganancia (CN) (grupo
experimental G.E.3) deberia producir los progresos mds significa-
tivos, dada {a clevada probabilidad de que surja un conflicto socio-
cognitivo entre sus distintos puntos de vista, probabilidad que
deberia ser mds elevada entre los sujetos mayores. Por su parte, la
imposibilidad de participar directamente en la interaccién y el
hecho de no poder comunicar sus ideas, deberian suponer una
reduccion significativa de las probabilidades de progresar (G.E.4).
En el andlisis de nuestros datos podemos observar que, mientras es
verdad que los mayores progresos se dan efectivamente en las in-
teracciones CN x CT, resulta que los sujetos que han participado
en las interacciones, en la posicidon que hemos llamado de “conflic-
to atenuado”, también progresan considerablemente.

La existencia de este dltimo dato, junto con el porcentaje tam-
bién elevado de progresos recogidos entre los sujetos que han parti-
cipado en el grupo experimental G.E.1, nos ha llevado a realizar,
en primer lugar, un andlisis mds pormenorizado de lo ocurrido con
los sujetos de este grupo experimental G.E.4, y en segundo lugar,
una revisidon de la dindmica de las propias situaciones interactivas.
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5) Elefecto de una imposicion social sobre la dindmica
del conflicto sociocognitivo

v Ya hemos comentado varias veces que, desde la perspectiva
de Doise y colaboradores, la existencia de un confticto sociocogni-
tivo supone, por una parte, la aparicion de un desequilibrio cogni-
tivo entre las respuestas de los sujetos, pero por ofra, también la
existencia de un desequilibrio social entre los sujetos que interac-
tilan, que deben regular sus distintas centraciones cognitivas preci-
samente para hacer frente, en ultimo término, a una necesidad
social. Desde esa perspectiva, cualquier situacidon que impida o
minimice ‘““la vertiente social” del conflicto actiia en contra de
este mecanismo como proceso regulador del progreso cognitivo.
En este sentido; hemos podido comprobar, en la revision que reali-
zamos en la primera parte de esta investigacion, como las actitudes
de sumisidén o imposiciébn por parte de uno de los compafieros
acthan en detrimento de la eficacia de la interaccion. También,
como demostraron Doise ¥y Mugny (1975), l1a situacion de impedir
la comunicaciéon verbal en determinados grupos hacia que los re-
sultados colectivos en el juego cooperativo fueran claramente infe-
riores a los grupos en los que la situacion era de comunicacidn
libre, sobre todo en los sujetos de menor edad.

Esta misma situacién de impedir la comunicacién verbal es la
que hemos intentado operativizar en nuestra investigacion a través
de los sujetos del grupo experimental G.E.4. Como se recordara,
estos sujetos hacian el papel de “‘compradores” en el juego de
tiendas, pero no podian intervenir en las discusiones de sus compa-
fieros sobre los precios o la ganancia, aunque se les pedia estar
muy atentos a lo que decian y hacian sus compafieros. Cuando
terminaba la interaccién v antes de que abandonaran la sala, se les
pedia que nos contaran lo que habian hecho sus compafieros, para
evitar 1a sensacién de que ellos no habian hecho nada o que no se
les habia preguntado nada.

Sin embargo, como hemos visto en el andlisis anterior, son
estos sujetos, junto con los del grupo experimental G.E.3, los que
alcanzan progresos mds sobresalientes en el postest.

El inico andlisis que hemos podido realizar para intentar
comprender mejor el comportamiento de estos sujetos consiste en
relacionar sus niveles de progreso con el grupo experimental en el
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EDAD 6 7 8 9 N
G.E.l 6 4 2 3 15
CN G.E.2 - 3 2 3 8
G.E3 5 4 2 3 14
G.E.l - - - -
CcP GE2 - - 2 - 2
GE3 - - - -

TABLA 18— Distribucién de sujetos en el grupo experimental G.E4 en el
pretest, en funcién de su edad, de su nivel de comprensién y del grupo experi-
mental en el que han participado.

que estuvieron. Las tablas 18 y 19 nos muestran estas distribucio-
nes en el pretest v en el postest respectivamente, teniendo en
cuenta su edad, su nivel de comprension y el tipo de interaccidn en
el que participaron. Para comprender mejor 1a organizacidén de
estas tablas, diremos, por ejemplo, que en la tabla 18, los cinco
sujetos de 6 afios en la casilla del grupo G.E.3 son cinco sujetos de
nivel CN que participan de “compradores’ con otras tantas parejas
de sujetos de 6 aiios cuyos niveles son CN x CT, ya que se trata de
sujetos del grupo experimental G.E.3. En la tabla 19 podemos
seguir la evolucion de los sujetos teniendo en cuenta igualmente el
grupo en el que participaron. Asi por ejemplo, vemos que de los
once sujetos de nivel CN de 7 afios en el pretest, seis se mantienen
en ese nivel en el postest y cinco evolucionan: cuatro al nivel CP y
uno al nivel CT, después de haber participado los primeros en in-
teracciones de los grupos experimentales G.E.1 y G.E.2, es decir,
con parejas CN x CN y CN x CP; el1ltimo ha progresado al nivel
CT, después de participar en una interaccidon del grupo experimen-
tal G.E.3. ‘
Aunque el namero de sujetos en cada condicidn es muy redu-
cido, v ello nos obliga a realizar operaciones con suma cautela,
podemos comprobar los siguientes resultados. En primer lugar, que
si dicotomizamos también esta muestra en pequefios {6 y 7 afios) y
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EDAD 6 7 8 9
G.E.1 5 3 . 1
CN G.E.2 . 2
G.E3 5 3 : M
G.E1 1% 1* 2\ 1*
CP G.E.2 3+ 1 1*
G.E.3 ‘ 1 1*
G.E.1 1*
CcT G.E2 1* 1%
G.E3 1* 1* 2%

* Sujetos que progresan. -

TABLA 19.— Sujetos del grupo experimental G.E.4 que progresan y no pro-
gresan en el postest, en funcidn del grupo experimental en el que participan.

mayores (8 v 9 afios), encontramos que el progreso es mayor entre
los sujetos mayores. Asi, de los 18 sujetos que progresan en esta
condicidon experimental, 12 (66%) son mayores, frente a 6 (33%),
que son pequefios. Resulta que en el conjunto de las otras condi-
ciones experimentales (G.E.1, G.E.2 y G.E.3) los porcentajes de
progreso son practicamente idénticos; el 62% de los sujetos mayo-
res progresa, frente al 32% de los pequefios. Por otra parte, si ana-
lizamos la tabla 19 en funcion de cudl fue ¢! tipo de interaccidn en
la que participarcen los 18 sujetos de este grupo G.E.4 que progre-
san, podemos comprobar gue 13 (72%) lo hicieron tras participar
en interacciones CN x CP o CN x CT, es decir, mayoritariamente
en las mismas que mas hicieron progresar a los sujetos de los otros
grupos experimentales. )

Estos datos nos hacen pensar que, sea cual fuere el mecanis-
mo que ha operado en estos sujetos, parece similar al que ha fun-
cionado entre los compafieros de los otros grupos experimentaies
que han progresado.
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6) El comportamiento de los sujetos en la interaccion y su
efecto sobre la comprensién de la nocion de ganancia

Tal y como disefiamos la situacion de interaccion, la unica
forma posible de realizar un andlisis exhaustivo sociocognitivo del
comportamiento de los sujetos hubiera sido grabar en video todas
las sesiones interactivas, Desgraciadamente, la falta de medios nos
ha impedido realizar las grabaciones. Tampoco parecia deseable
incorporar mds colaboradores, a fin de no crear una situacién con
demasiados adultos presentes. Para solventar en parte esta necesi-
dad, optamnos por un colaborador que hiciera el papel de “fabri-
cante” y tomara posteriormente nota de la conversacion entre los
nifios, prestando especial atencidn a:

®  qué precio ponian a los articulos que vendian,

si se fijaban y tenfan en cuenta los precios de la fabrica;

. la discusion sobre las preguntas que hacia el experimen-
tador al final, con relacién a la ganancia.

El primer resultado del andlisis que hemos podido realizar
sobre estos datos nos ha mostrado, por una parte, que el compor-
tamiento de algunas parejas en la interaccion, en cuanto a su nivel
de razonamiento, era diferente del previsto en funcion de las res-
puestas dadas en el pretest. Varios sujetos del grupo experimental
G.E.1, que habian sido clasificades como de nivel CN en el pretest,
tuvieTon unos razonamientos propios de un sujeto de nivel CP,
Eran sujetos que, durante ia fase de interaccién que segufa a las
preguntas finales del experimento, comentaban que en la tienda se
ganaba dinero vendiendo “por mis”, aunque ellos mismos habian
puesto los precios en las tiendas unas veces por mas y otras por
menos (con relacion a su coste en la fabrica) y aunque, a la hora de
decidir cudnto habian ganado, simplemente sumaban todo el dine-
ro que tenian alli presente. Ante este hecho, hemos optado por
“reciasificar” a estos sujetos como interacciones CN x CP y atri-
buir los progresos que se observen en ellas al grupo experimental
G.E.2. Como resultado de este cambio, las tablas 20y 21 recogen
la nueva distribucion de los sujetos por edad y nivel de compren-
sidn en el pretest ¥ en el postest de los grupos experimentales
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PRETEST POSTEST

EDAD 6 7 8 9 |N EDAD 6 7 8 9 N

CN |12 | 6 [ 6 | 4 |28 CN |12 |5 |4 |2 [23
ek - |- |- |- | cp 1* |2 | 3
cT |- | - |- |- cT 1= | 1% | -

12 6 6 4 (28 12 6 6 4 28

*  Sujetos que progresan,

TABLA 20.— Distribucién de sujetos, segiin edad y nivel, del grupo experimen-
tal G.E.1 en el PRETEST y el POSTEST.

G.E.1 y GE2 y, como tales, sustituyen a las tablas 3,4, 11y 12,
que comentamos anteriormente,

Pero el andlisis que hemos realizado nos ha permitido com-
probar otros hechos significativos en los sujetos de nivel CN. Como
se recordard por la descripcion que hicimos en la primera parte del
trabajo-experimental de esta investigacion, los sujetos que hemos lla-
mado CN se caracterizaban porque no experimentaban la necesidad
de aumentar ¢l precio de venta de los objetos con relacién a su coste
“en la fabrica” y siempre manifestaban que el tendero venderia las
cosas por lo mismo que le costaba en la fibrica. Este hecho era el
que nos hacfa suponer que existirfa un primer conflicto sociocog-
nitivo con los sujetos de nivel CT y CP, pues ambos consideraban
necesario subir el precio de venta de los articulos, uno “por necesi-
dad logica™ v el otro sin llegar a comprender bien por qué.

Sin embargo, en la situacién de interaccidn, cuando los suje-
tos de nivel CN emprenden la tarea de poner los precios en su
tienda, adoptan un comportamiento que llamaremos “aleatorio”,
porque unas veces ponen lo mismo que en la fdbrica, otras menos
y otras mds, pero sin tener en cuenta en absoluto lo que cues-
tan alli.

Los ejemplos siguientes son significativos de la situacion que
estamos comentando. Se trata en ambos casos de sujetos de
nivel CN.
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PRETEST POSTEST

EDAD | & 7 8 9 [N EDAD | 6 7 8 9 N

cN | - 5 6 |17 eN | - |1 - -1
cP -3 |a 4 |11 CP . | — [143%|3+4%|4+3%| 18
CT - 1= | -1- CT S T I T L

9 |9 |10 (28 9 {9 {10 | 28

*  Sujetos que progresan,

TABLA 21 .— Distribucién de sujetos, segin edad v nivel, del grupo experi-
mental G.E.2 en el PRETEST y en el POSTEST.

MUN (7, 1} v ARA (7, 3) (van poniendo los precios al azar,
sin recordar los de la fdabrica. Tampoco hacen ademdn de ir a
mirarios). ;En qué os habéis fijado para poner el precio de las
cosas? MUN: Copiaba un poco de la tienda aquella (?) ARA:
Si habia mucho, costaba mucho y si era chiquito, menaos.
;Habéis ganado dinero en vuestra tienda? S7. ;Cudnto?
(cuentan todo lo que han vendido). 78 ;Qué habéis tenido
que hacer? MUN: Vender. ;Como? ARA: S nos compran y
nos dan justo, ganamos. jPor qué? Porque los tenderos no
son para vender, son para ganar dinero, ;jverdad?

GEM (9, 4) y CAR (9, 3) (van poniendo los precios al azar,
comentando uno al otro o que podfan poner, pero sin tener
en cuenta los precios de la fdbrica). ;En qué os habéis fijado
para poner el precio de las cosas? CAR: Porque son lapicitos
pequeiios ¥ esto porque es grande (un cuaderno). Un ldpiz
se estropea ¥ se gasta v el sacapuntas vale mds. GEM: £l saca-
puntas es de hierro adernds. (Habéis ganado dinero en la tien-
da? CAR: §7, 175 ptas. (suma todo lo que tiene). ;Codmo?
GEM: Vendiendo cosas. ;No se lo ibamos a dar gratis! GEM:
Porque cuando veniais a comprar, nos ddbais dinero. '
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Lo importante de esta situacion no es sélo comprobar si estos
sujetos progresan O no tras esta interaccion, sino también com-
prender que la mayoria de estos nifios tienen asumida la *‘regula-
cién social” que manifiesta ARA en su interaccion: “las tiendas
son para ganar dinero, ;jverdad?”. Pricticamente la totalidad de los
nifios de todos los grupos experimentales manifiestan que habian
ganado dinero en su tienda, independientemente de que fuera, de
hecho, verdad o no y de que hubieran comprendide en muchos
casos la mecdnica gasto-precio-beneficio... Creemos, por lo tanto,
que se puede considerar que la relacion de intercambic es una rela-
cion marcada socialmente,

Resulta entonces que 52 de los 63 sujetos que en el pretest
habiamos considerado como CN porque afirmaban que el tendero
compraba las cosas en la fibrica por lo mismo que les costaban a
los clientes y que también las vendian por lo mismo y de los que se
suponia por lo tanto que durante la interaccion pondrian el mismo
precio en su tienda que el que habia en la fabrica, con ocasién de
ésta, ponen los precios al azar; lo que supone poner muchas cosas
por mds.

Pero ademds hemos encontrado que no sélo ha sido el com-
portamiento de los sujetos de nivel CN el que diferia con respecto
a la entrevista individual, sino también el de algunos sujetos de
nivel CT. De los 18 sujetos de este nivel que intervinieron en las
interacciones CN x-CT, 6 (33%) aceptaron en algin momento
que se pusieran algunas cosas por menos dinero o por igual que el
precio de costo, sin que ello fuera un obsticulo insalvable en la
interaccion. Ciertamente no podemos distinguir si este cambio en
'sus “*principios” correspondfa a la aceptacién de que se trataba de
un “juego” o a una no implicacién en el proceso. S{ podemos afir-
mar que no se debia a un error en la clasificacién, pues ninguno de
los sujetos regresd en el postest a niveles inferiores.

oCudl es el efecto de estas situaciones sobre la dindmica inter-
activa? Nosotros creemos que ambas actiian, en general, en el sen-
tido de reducir considerablemente la probabilidad de aparicion de
un conflicto sociocognitivo, al menos tal y como lo hemos visto
descrito en otros trabajos. Las Unicas dos posibilidades de que
surgiera un conflicto sociocognitivo eran la primera, cuando se
tenia ‘que negociar los precios antes de *‘abrir la tienda”, vy la
segunda, en el momento que el experimentador hacia las preguntas
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al final del proceso. El comportamiento aleatorio de los sujetos CN
a la hora de poner los precios en las interacciones con cualquiera
“de los otros posibles compaiieros (CN, CP o CT) hacia que estos
nifios no experimentaran ningin conflicto st vefan que el compa-
fiero ponia o decia qQue habfa que poner los precios mas altos, pues
hemos visto que ellos también lo hacen aunque sin entender por
qué. Esto s¢ ha unido en algunos casos al comportamiento poco
coherente de sujetos de nivel CT que han aceptado ¢l comporta-
miento arbitrario de su compafiero.

. Cabria esperar que se produjera entonces alguna otra situa-
¢cidn de conflicto socio-cognitivo? Evidentemente, s6lo con oca-
sion de las preguntas que el experimentador planteaba al final del
juego de las tiendas:

. +En qué os habéis fijado para poner el precio?
e ;Habéis ganado dinero? ;Como? ;Por qué?

Recordemos que en la entrevista individual del pretest noso-
tros no preguntdbamos directamente a los nifios por el tema de la
ganancia, sino que lo deduciamos de su razonamiento sobre todo
el proceso de compra-venta. Cudnto cuestan los productos en la
fabrica, a cudnto se venden en la tienda, de donde saca el tendero
dinero para sus cosas, etc. En la interaccién, por el contrario, se
pregunta abiertamente por la ganancia y, como ya hemos sefialado
anteriormente, incluso los pequeiios tienen asumido de alguna
forma que las ‘“‘tiendas son para ganar dinero” y gue han ganado
dinero “vendiendo”, razonamientos que de igual forma reducen
las posibilidades de un conflicto, salvo cuando uno de los dos
compafieros comprenda correctamente el mecanismo de la ganan-
cia ¥ sea consciente de los planteamientos parciales de su “socio™.
Es evidente que esta situacidén, de ocurrir, habria de hacerle sobre
todo en las interacciones de sujetos CN x CT, como ocutre en los
siguientes ejemplos:

JJE (6, 0) (empieza poniendo los precios al azar, unos por lo
mismo, otros por mas). LRR (8, 6). Si lo poremos al mismo
precio, no ganamos nada; hay que ponerlo a mds (va indicin-
dole los precios y JJE va haciendo las etiquetas)... ;Habéis
ganado dinero en vuestra tienda? JJE: 57 (cuenta todo lo que
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tiene en la mesa), 180 ptas. LRR: Creo que hemos garado 60
casi, porque contando lo que hemos gastado en la fibrica. ..
JJE: ;Pero mira todo lo que tenemos! LRR: Lo que ahora
hemos ganado es lo que habiamos puesto de mds. Mira,
hemos devuelto esta cosa a la fdbrica (coge un lipiz y vuelve
hasta donde estaba la fabrica). Aqui pone 15 ptas. (vuelve a
su sitio), rosotros lo hemos puesio a 17 y él nos ha dado 17.
Como nos habia costado 15, hemos ganado 2 ptas. (Repite la
explicacién con los otros productos hasta sacar la cuenta de
lo que han ganado). ;En qué os fijabais para poner el precio?
JIE: En nada, en lo mismo (de la fibrica). LRR: En los pre-
cios que habian puesto en la fdbrica, porque si lo poniamos
mds bajo, no gandbamos nada.

ISA (7, 1) (empieza poniendo unos precios 2 mds y otros a
menos). AIS (9, 8): No estoy de acuerdo. El plastidecor no
puede costar eso. Hay que ponerles mds dinero. ISA: Le
ponemos 20. AIS: Eso es lo mismo de la fabrica. Bueno.
(El resto de las cosas lo ponen todo a mds). ;En qué os
habéis fijado para poner el precio? ISA: No sé. AlJS: Si
esto vale a 15 v tu le pones 17, ganas un poco mds de lo que
lo has comprado. Si lo pones a 15, no ganas nada. ;Habéis
ganado dinero en vuestra tienda? ISA: 87 ;Cudnto? (Cuenta
todo el dinero que tiene). Tenemos que mirar el precio, su-
mar lo que hemos vendido y eso es lo que hemos ganado.
AJS: Todo no, porque teniamos un poco aqui (en la tienda).
;Cudnto habéis ganado con esto? (Un lipiz que costaba
5 ptas. en la fabrica). ISA: Hemos ganado 7 ptas. AJS: No,
si esto vale 5 v lo hemos vendido a 7, no hemos ganado 7,
sino que hemos ganado 2. ISA: No, claro, como hemos pa-
gado... No sé, no me aclaro.

Estos hechos nos han llevado a pensar que a la hora de consi-

derar los progresos de los sujetos en los postests deberiamos pres-
cindir de los progresos que se traducen en alcanzar un nivel CP, no
porque no creamos que exista este nivel de comprension parcial en
¢l desarrollo de la nocién, sino por utilizar un criterio mas “fuer-
te” en el momento de valorar la capacidad de la interaccion social
para promover el desarrolle de esa nocién.
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EDAD 6-7 89 N
GE1 1 1 2

(5.5%) (8%)
G.E2 4 5 9
(44%) (26%)
G.E.3 - 5 5
(62,5%)
G.E4 1 6 7
(45%) (35%)
6 17 23

TABLA 22.— Distribucion de sujetos que progresan y no progresan enire el
PRETEST y el POSTEST, en funcién de su edad y del grupo experimental en
el que han participado.

Como resultado de este criterio restrictivo y de la correccion
que hicimos al revisar algunas interacciones, la tabla 22 recoge la
distribucion de los sujetos en el postest en funcién de su edad v
del grupo experimental en el que han participado, teniendo en
cuenta que se considera progreso sélo alcanzar el nivel CT. Se
entiende por lo tanto que esta tabla sustituye a la namero 17, que
comentamos anteriormente,

Como puede observarse, ¢l grupo de sujetos mayores del
G.E.3 sigue siendo el que mds progresa. De igual modo que los
sujetos mayores del grupo experimental G.E.4 mantienen un nivel
de progreso superior al esperado. Por lo que respecta a los resulta-
dos del grupo de 6-7 afios del G.E.2, hay que entender que se trata
de cuatro sujetos de 7 afios que en efecto alcanzan el nivel CT,
aunque la proporcion (un 44%) nos refleja la situacion real del
grupo de 6-7 afios, ya que en esta ocasidn no hubo sujetos de
6 afios. En cualquier caso, son sujetos que progresan a consecuen-
cia de “‘auténticas” situaciones CN x CP.

Antes de pasar a la discusion global de estos resultados, co-
mentaremos los distintos andlisis cuantitativos que hemos realiza-
do sobre ellos, andlisis gque creemos no podian suplir la valoracién
mds cualitativa que hemos realizado en las paginas precedentes.
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Andlisis cuantitativo

Todos los sujetos de la muestra han sido clasificados en uno
de los tres niveles de respuesta respecto al concepto de ganancia
después del postest.

En los andlisis que vamos a efectuar a continuacién vamos a
considerar que un sujeto ha progresado Unicamente si alcanza el
nivel CT (Comprensién Total), independientemente de que en esta
ocasion haya partido de un nivel CN o CP (Comprensién Nula o
Comprension Parcial). Hemos adoptado este criterio mds restricti-
vo por cuanto el nivel de respuesta CP se presta a mayores difi-
cultades a la hora de su anilisis. Entendemos que esta decision
aumenta la validez de las comparaciones.

Hemos llevado a cabo los siguientes andlisis estadisticos:

1. Anilisis global de los progresos-no progresos de los sujetos
entre el pretest y el postest, en funcion de la participacion
o no de los sujetos en la situacion de interaccion social.

2. Anilisis de los progresos-no progresos en funcion de
cada una de las cuatro condiciones experimentales, inde-
pendientemente de la edad de los sujetos.

3. Andlisis de los progresos-no progresos de los sujetos que
han participado en las distintas condiciones experimen-
tales, en funcion de la edad.

4.  Andlisis de los progresos-no progreses de 1os sujetos que
han participado en las distintas condiciones experimenta-
les, en funcion de la edad y la condicidn experimental y
en comparacidn con los sujetos del grupo control (G.C.).

5. Andlisis global de los distintos grupos experimentales
entre si en cuanto al nivel de progreso-no progreso de
los sujetos entre el pretest y ¢l postest,

6. Anadlisis global de los distintos grupos expenmentales

. entre sf y en funcién de la edad.

-1} Andlisis global de los progresos-no progresos de los sujetos
entre ¢l pretest y el postest, en funcion de la participacion
o no de los sujetos en ld situacion de interaccion social.

Se han comparado las diferencias entre las frecuencias de los
sujetos que progresan y no progresan entre el pretest y el postest
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PROGRESO NO PROGRESO N
G. Exps. 23 90 113
GC. 1 ‘ 24 25
24 114 138

Valor de X2 = 4,48 con g.1=1 y una sola cola.

o =448, p<.025

CUADRO 23.— Anilisis de los progresos-no progresos de los sujetos entre ¢l
PRETEST y et POSTEST, en funcién de la participacion o no en la situacion
de interaccion social.

considerando los distintos grupos experimentales (G.E.1, G.E.2,
G.E3 y G.E.4) globalmente frente al grupo control (G.C.). El
cuadro 23 muestra estos datos.

La prueba utilizada para estos andlisis ha sido x* para dos
muestras independientes y una sola cosa, siempre que la N (la
muestra total) estuviera entre 20 y 40 y las frecuencias esperadas
fueran de 5 6 mds. Cuando N era menor que 20 v la frecuencia
esperada en alguna de las casillas era menor de 5, se ha empleado
el test de Fisher (Siegel, 1956).

En el cuadro 23 se pueden observar los valores tras su apli-
cacion a los datos. Segin éstos, se puede considerar que las
diferencias entre el grupo contrel y los grupos experimentales
considerados conjuntamente son estadisticamente significativas
(X% =4,48, p <.025).

2} Andlisis de los progresos-no progresos en funcion de
cada una de las cuatro condiciones experimentales,
independientemente de la edad de los sufetos,

Tomando a los sujetos de la muestra en funcién del grupo
experimental en el que han participado e independientemente de
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la edad, vemos que las diferencias entre los grupos experimentales
y el grupo control resultan estadisticamente significativas en los
grupos experimentales GE2y GE3 (X2 =540, p<.0lyX?=
= 3,06, p < .025 respectivamente).

Aunque las diferencias encontradas en cuanto al grupo expe-
rimental G.E.4 comparado con el G.C. no son estadisticamente
significativas a los niveles estdndar (.01 y .05), si lo son al nivel de
.05 <p <.10. Lo que puede interpretarse como.una cierta tenden-
cia hacia la significacion de las diferencias (ver cuadro 24).

3} Andlisis de los progresos-no progresos de los sujetos.que
han participado en las distintas condiciones experimentales,
en funcion de la edad.

Tomados los sujetos de los distintos grupos experimentales
globalmente, pero dicotomizando la muestra en dos grupos de
edad 6-7 vy 8-9 afios, el andlisis de las diferencias resulta estad{sti-
camente significativo, utilizando la prueba de X* para dos mues-
tras independientes, a favor del grupo de edad 8-9 afios ()(2 = 6,64,
p < .01} (ver.cuadro 25).

4) Andlisis de los progresos-no progresos de los sujetos que
han participado en las distintas condiciones experimentales,
en funcién de la edad y la condicidn experimental y en
comparacidn con Ios.sujetos del grupo control.

a) 6-7 afios. :
Si analizamos las diferencias entre el pretest y el postest
de los sujetos que han participado en las distintas condi-
ciones experimentales, en comparacion con los sujetos
del grupo control, los resultados para el grupo de edad
6-7 afios dernuestran que estas diferencias son solamente
significativas entre el grupo experimental G.E.2 y el
grupo control (x? = 4,39, p <.025) (ver cuadro 26).

b) B-9 afios.
Realizando esta misma comparacidon entre los sujetos de
8-9 afios, los resultados demuestran que las diferencias
son estadisticamente significativas Gnicamente entre el
grupo experimental G.E. 3 y ¢l grupo control (Test de
Fisher, p < .05).
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PROGRESO NO PROGRESO N

G.EA 2 26 28
G.E.2 9 19 28
G.E3 5 13 18
G.E.4 7 3 _ 39
GC. 1 24 25
24 114 138

Valores de x? con é.e. =1y una sola cola.

GEL1+G.C: x¥*= 004
GE2+G.C: x2=5,40, p< .01*
GE3+G.C: x2=3,06, p<.025*
GEA4+G.C: x2=1,71, p<.10*

CUADRO 24 . Anilisis de los progresos-no progresos en funcién de cada una
de las cuatro condiciones experimentales, independientemente de 1a edad.

EDAD 6-7 8.9 | W
Progresan 6 17 ' _ 23
No progresan 53. 37 90

59 4 113

Valores de x2 — 6,64 cong.1 =1 y una sola cota.
02 = 6,64, p<.0L).

CUADRO 25.— Andlisis de los progresos-no progresos de los sujetos que han
participado en las distintas condiciones experimentales en funcién de la edad.

La probabilidad de que las diferencias entre los sujetos
de 89 afios del grupo experimenta!l G.E.4 y los sujetos
de esta misma edad del grupo control sean debidas al
azar, es solamente del 10%. Lo que denota tal vez una



276 GERARDO ECHEITA SARRIONANDIA

6-7 ANOS

PROGRESO NO PROGRESO N

G.E.1 1 17 18
G.E.2 4 5 9
G.E3 0 10 10
G.E4 1 21 22
GeC. 0 13 13
6 66 72

2

Valores de X“ con g.1 = 1 y valores del test de Fisher:

G.El+G.C.: x!=0,027
GE2+G.C: x2 =439, p<.025%
G.E3+G.C: x* =000
G.E4+G.C: x?=0072

CUADRO 26.— Anilisis de los progresos-no progresos de los sujetos que han
participado en las diferentes condiciones experimentales en funcién de la edad
¥ la condicidn experimental ¥ en comparacion con el grupo control.

cierta tendencia a que esas diferencias fueran signifi-
cativas en el caso de que la muestra fuera mayor (ver
cuadro 27).

5) Andlisis global de las diferencias de los distintos grupos
experimentales entre si, en cuanto al nivel de progreso-no
progreso de los sujetos entre el pretest y el postest.

Para este caso concreto hemos utilizado la prueba de X2 para
K muestras (Siegel, 1956).

El anilisis de los resultados demuestra que existen diferencias
entre los distintos grupos experimentales a la hora de suscitar el
progreso en los sujetos que participan en ellas. Como cabia espe-
rar, sin embargo, al no tener en cuenta la edad de los sujetos, los
efectos atribuidos a las condiciones experimentales se compensan
parcialmente entre si, lo que puede explicar que estas diferencias
sean solo significativas al nivel de confianza del 10% (X? = 6,38,
p <.10) (ver cuadro 28).
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8.9 ANOS

PROGRESO NO PROGRESO N

G.E1 1 9 10
G.E.2 5 14 19
G.E3 5 3 8
GE4 6 11 17
G.C. 1 i1 12
18 48 66

Valores de x* cong.1 =1 y valores del test de Fisher:

G.E1l+G.C.:
GE2+GC:
G.E3+G.C:
GE4+GC.:

x2 =037
X2“053

T;st deé Fisher, p < .05*

=1,51

CUADRO 27.— Analisis de los progresos-no progresos de los sujetos que han
participado en las distintas condiciones experimentales, en funcion de la edad
y la condicion experimental y en comparacion con el grupo control.

PROGRESO NO PROGRESO N

G.E.l 2 26 28
G.E2 9 19 28
GE3 5 13 18
G.EA 7 32 39
23 90 113

Valores de x2 con g.1 =3 v dos colas.

(x* =6,38, p < .10).

CUADRO 28.— Andlisis global de las diferencias de los distintos grupos expe-
rimentales entre si, en cuanto al nivel de progreso-no progreso de los sujetos
entre el pretest y el postest.
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Si analizamos los distintos grupos experimentales entre si,
dos a dos, de nuevo independientemente de la edad, observamos
unos datos gue no se sujetan a ninguna interpretacion 10gica.

As{ encontramos que las diferencias entre los grupos experi-
mentales G.E.1 y G.E.3 y GE.1 y G.E.2 son estadfsticamente sig- -
nificativas (X = 5,39, p <.02, y X* = 4,07, p < .05 respectiva-
mente) (ver cuadro 29). '

- Sin embargo, no se observa ningin tipo de diferencias estad{s-
ticamente significativas entre las otras comparaciones posibles, es
decir, entre G.E.1 v G.E.4, enire G.E.2 v G.E.3, entre G.E.2 y
GE4yentreGE3yGE4

Entendemos que para poder mterpretar el alcance de las dife-
rencias en los progresos observados entre las condiciones experi-
mentales es necesario tener muy en cuenta la edad de los sujetos.

'6) Andlisis global de los distintos grupos experimentales
entre 5Ty en funcion de la edad.

a) 67 afios.

' En este caso nuevamente la prueba utlhzada es X2 para.
K muestras. Observamos en esta ocasion que existen
diferencias estadisticamente significativas entre las
cuatro condiciones experimentales entre sf (x?> =13,8,
p <.01) (ver cuadro 30)..

Tomados dos a dos los distintos grupos experimentales,
las diferencias entre los progresos del grupo experimen-
tal G.E.2 y el resto de los grupos experimentales resulta
estadisticamente significativa, es decir, podemos consi-
derar que la condicién experimental G.E.2 es la que
suscita mayores progresos, mientras que no existen dife-
rencias entre las otras condiciones expenmentales (ver
- -cuadro 31),

b) 89 afios. '

Utilizando la prueba x? para K muestras, para el grupo
de edad 8-9 afios, encontramos que, aunque existen dife-
rencias. entre los distintos grupos experimentales, éstas
son menos acentuadas que las encontradas entre los suje-
tos de 6-7 afios.
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G.El+GE2 x2=4,07 p<.025*
GE1+GE3: x*=5,39 p<.01*
GEl1+GE4 x* =083
G.E2+GE3 x¥=0,002
G.E2+GE4: x2=1,10
GE3+GE4: ¥*=024

CUADRO 29— Andlisis global de las diferencias de los distintos grupos expe-
rimentales entre si, en cuanto al nivel de progreso-no progreso de los sujetos
entre el pretest y el postest, tomados dos a dos los grupos experimentales,

6-7 ANOS _ : 89 ANOS

PROGRESO | NO PROGRESO | N | PROGRESO | NO PROGRESO | N

GEl 1 17 18 1 9 10
GE2 4 5 9 5 14 19
GE3 0 10 10 5 3 8
GE4 1 21 22 6 11 17
6 53 59 17 37 54

Valordex? =13,8 cong.l =3 : Valor de x2 = 6,30 cong.1 = 3
=138, p<.001) x? =630, p<.10)

CUADRO 30.— Andlisis global de los distintos grupos experimentales entre si
y en funcién de la edad.

En este caso se debe considerar que las diferencias son
Uinicamente significativas al nivel de confianza del 10%
(X? =6,30, p <.10) (ver cuadro 30).

Tomados los distintos grupos experimentales dos a dos, los
resultados de estas comparaciones demuestran que las diferencias
entre el grupo experimental G.E.3 y el grupo experimental G.E.1 y
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6-7 ANOS 8-9 ANOS
Valores de x* y Fisher: Valores de x% y Fisher:

G.E1+GE2: =371, G.E.1+G.E2: x?=0,30

p<0,25% G.E.1 + G.E.3: Test de Fisher,
G.E1+GE3: x2=0,09 p< .03*
G.E.1+G.E4: x2=0,34 G.E.1 + G.E.4: Test de Fisher,
G.E.2 + G.E.3: Test de Fisher, p <l .13* _

p< 0,03* GE2+GE3: x* =1,82, p<.10*
G.E2+G.E4: x* =485, p<.025* G.E2+G.E4: x* =004
GE3+G.E4: x2 =016 G.E3+G.E4: x? =071

CUADRO 31.— Anilisis de los distintos grupos experimentales entre si,
tomados dos a dos, en funcion de la edad.

entre el G.E.3 y el G.E.2 son estadisticamente significativas a favor
de los sujetos del G.E.3 (Test de Fisher, p < .03 y x? = 1,82,
~p <.10 respectivamente (ver cuadro 31).

También hemos podido comprobar que, proporcionalmente,
el nivel de progreso de los sujetos del G.E.3 estd por encima del
nivel de progreso del G.E.4 y que esta *“tendencia” seria una dife-
rencia realmente significativa en el caso de haber obtenido esas
mismas proporciones con una muestra mayor.

Por su parte, el grupo experimental G.E.4 resulta {inicamente
superior al grupo experimental G.E.1 con un nivel de confianza
cercano al 13% (Test de Fisher, p <.13).

Por otra parte, no existen diferencias estadisticamente signifi-
cativas eritre los grupos experimentales G.E.1 vy G.E.2 y entre
G.E.2 y G.E.4 (ver cuadro 31).

Los resultados mds importantes en estos andlisis los podemos
resumir en los siguientes puntos:

1. Existen difrencias entre haber participado o no en la
interaccion social, en cuanto al progreso de los sujetos
respecto a la comprensién de la nocidén de ganancia.

2. Los sujetos del grupo 8-9 afios son los que mds se benefi-
cian de las situaciones de interaccion social.
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3. A la edad de 6-7 afios, la condicién experimental G.E.2
(CN x CP) resulta ser la tinica capaz de estimular un pro-
greso significativo.

4. A la edad de 89 afios es la condicion experimental
G.E.3 (CN x CT) Ia que mayores progresos origina. En
menor grado, los sujetos de la condicibn experimental
G.E.4 manifiestan una cierta tendencia a sacar provecho
de esta interaccion.

5.  Existen diferencias entre los distintos grupos experimen-
tales entre si. .

6. A los 6-7 afios el grupo experimental G.E.2 resulta supe-
rior a todos los demds.

7. A los 89 afios esta superioridad se aplica al G.E.3, no
exhibiéndose diferencias estadfsticamente significativas
entre el resto de las condiciones experimentales.

6.2. DISCUSION

En la primera parte de este trabajo experimental comenta-
mos, a raiz de las diferencias encontradas en la proporcidon de suje-
tos que alcanzan la nocidén de ganancia, que este hecho podfa guar-
dar estrecha telacidon con la experiencia social de los sujetos en
tanto en cuanto ésta proporciona o no las oportunidades y la
informacidén. sobre la cual construimos nuestros conceptos. Al
tiempo, veiamos cOmo la propia situacién de una entrevista pro-
porcionaba a algunos sujetos la oportunidad de reestructurar su
punto de vista sobre esas nociones, en las tipicas reacciones: jAh,
claro, lo entendi!

El objeto de esta segunda parte era precisamente hacer mas
explicitas esas situaciones de interaccidn, no en el contexto nifio-
adulto, sino nifio-nifio, propiciando la existencia de conflictos
sociocognitivos entre los compaifieros. Tratdbamos en definitiva de
calibrar hasta qué punto podemos suponer que lo que ocurre €n
esas situaciones de interaccion guarda relacidon con los mecanismos
gue explican el progreso sociocognitivo.

Las hipotesis propuestas por Doise vy colaboraderes, con res-
pecto al papel de la interaccidn social, mantienen que los efectos
positivos de la interaccidon, a la hora de promover el progreso cog-
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nitivo, descansan sobre la aparicién de un conflicto sociocognitivo
entre los que participan en ella. Para que pueda dar lugar a una
reestructuracion individual, los sujetos han de enfrentar la tarea
desde puntos de vista diferentes, aunque no necesariamente uno
superior al otro. Al mismo tiempo, deben ser capaces, al menos,

de reconocer esas mismas diferencias; lo que supone, si lo vemos

desde otro punto de vista, tener adquiridos ciertos prerrequmtos
cognitivos que posibiliten beneﬁcmrse de la interaccién.

Cuando sobre este conflicto no se impone ninguna regulacion
social, sino, por el contrario, cl sujeto se siente emocionalmente
implicado en la tarea de resolver una controversia que es, en ori-
gen, social, entonces el resultado es una interiorizaciéon de las
coordmacmnes mtermdwnduales ¥ una reestructuracion de sus
propias centraciones.

Por nuestra parte, nosotros hemos querldo comprobar algu-
nas de estas consideraciones en- el contexto del desarrollo de un
concepto social como es la idea de ganancia, que subyace a las
transacciones compra-venta. En este sentido, los andlisis que
hemos podido realizdr nos han permitido comprobar que si compa-
ramos los niveles de comprension de la nocién de ganancia entre el
pretest y el postest, podemos atribuir los progresos observados en
muchos sujetos al efecto de la interaccidon social que ha hacido
entre ellos con ocasion del “juego de tiendas”. Comparados estos
progresos con los de un grupo control de sujetos que tan sbélo
fueron entrevistados individualmente, hemos comprobado primero
que las diferencias atribuidas a la interaccién social estdn en fun-
cién de la edad de los sujetos.

Como se recordard, por la revision de los trabajos sobre
interaccion social, uno de los datos reflejados en varias ocasiones
es que los efectos de ésta son especialmente sensibles en deter-
minados momentos del desarrollo evolutivo de las nociones estu-
diadas. Cuando las experiencias se disefiaron para conocer si existia
una ventaja del grupo sobre el individuo en la relacion de algunas
tareas (Doise y Mugny, 1975}, se pudo comprobar que el grupo
era superior esencialmente en los momentos iniciales de elabora-
cion.de una nocidén. Cuando se intentd comprobar las condiciones
que permiten al sujeto beneficiarse de la interaccion (Perret-
Clermont, 1980), se vio que, para cada nocidn, solamente en un
momento muy preciso de su desarrolio (o de las operaciones que
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estdn proximas), la influencia de la interaccidon social era defl-
nitiva,

En nuestro trabajo hemos visto c6mo, aunque 'algunos de los
sujetos de 7 afios también progresan, los efectos mas significativos
de la interaccion se dan entre los sujetos de 8-9 afios y especial-
mente entre los de 9 afios, tanto si estimamos el criterio restric-
tivo de considerar s6lo a los sujetos que alcanzan el nivel CT, como
si tomamos en cuenta también a los que alcanzan el nivel CP.

-Como se recordara, por el anilisis que hicimos del desarrollo
de las nociones econdémicas implicadas en el proceso de. compra-
venta, podemos decir que entre el 40 v el 50% de los sujetos de
8-9 afios se mueve en lo que llamdbamros “sistemas inconexos”,
porque, aun cuando comprendian la circulacion del dinero (com-
prador-vendedor-fabricante...}, los dos sistemas de relaciones impli-
cados en el proceso permanecian inconexos, debido precisamente
a la no comprension del mecanismo de la ganancia, que sélo era
entendido por un 19% y 18% respectivamente (ver tablas 2, 6,12
v 18). En este sentido, la situacidén experimental que hemos previs-
to puede ayudar sobremanera a comprender precisamente el meca-
nismo de subir los precios de costo para obtener un beneficio y
por ello, es congruente que resulte especialmente eficaz a estos
sujetos mayores, que estdn al borde de comprender uno de los
esquemas que les permitird entender mejor l1a dinamica del proceso
de intercambio. Como se puede comprobar, ¢l concepto de ganan-
cia estd casi completamente adquirido (91%) en nuestra muestra a
los 10 afios. Los 8-9 afios resultan por lo tanto ¢l momento apro-
piado en'el que los sujetos pueden adquirir esta nocidn, si tienen la
oportunidad de reestructurar las distintas informaciones que
poseen sobre esta situacion, algo que la interaccion social que han
vivido parece haber propiciado para un buen nimero de ellos.

Estos resultados apoyan una interpretacidon socio-constructi-
vista del desarrollo; si la elaboracién cognitiva de una nocidn se
hace por medic de etapas sucesivas que eran necesarias unas para
otras, la interaccidn social se inscribe en este proceso en forma de
un ciclo de causalidades en espiral (Doise y Palmonari, 1984). La .
interaccidon social permite al sujeto en un momento dado adquirir
las capacidades que le permitirdn beneficiarse de nuevas interac-
ciones y construir nuevas capacidades.
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Ahora bien, para que los sujetos se beneficien de la interac-
cién no es suficiente que tengan adquiridos ciertos “‘prerrequisi-
tos”, sino también que la propia interaccion permita al sujeto ser
consciente de que existen centraciones diferentes a la suya. En este
sentido, es esperable que las interacciones entre sujetos con distin-
tas perspectivas o con diferentes niveles de comprension sean mds
¢fectivas que las que tengan lugar entre sujetos de igual punto de
vista. A este respecto también nosotros hemos podido comprobar
como las interacciones entre sujetos de distinto nivel (CN x CP o
CN x CT) han resultado ser las que significativamente han susci-
tado mayores progresos. ‘

De acuerdo con lo que acabamos de comentar, parece que
especialmente para los nifios mayores (8-9 afios), que no veian la
necesidad de subir el precio de venta para ganar dinero (nivel CN),
ha resultado beneficioso interactuar con un compafiero que domi-
naba este mecanismo (nivel CT) o que incluso fluctuaba en este
razonamiento (nivel CP). Sin embargo, cuando los que interactiian
son sujetos del mismo nivel (G.E.1 = CN x CN}, no hemos podido
observar progresos significativos a ninguna edad. Ahora bien, tam-
poco los sujetos de nivel CN se benefician “significativamente’ de
interactuat con un sujeto de nivel CT (G.E.3 =CN x CT) o de ni-
vel CP (G.E.2 = CN x CP) cuando ellos son pequefios {6-7 afios)?.

Parece, en efecto, que el beneficio de la interaccidon descansa
sobre la conjuncion de un momento evolutivo preciso {en nuestro
caso, los sujetos de 8-9 afios) con el hecho de que las respuestas de
los sujetos que participan en la interaccidon sean al menos parcial-
mente diferentes (en nuestro caso, los grupos experimentales
G.E.2 vy G.E.3).

Desde la hipotesis de la existencia de un conflicto sociocogni-
tivo entre los sujetos que han participado en estas interacciones,
los resultados que acabamos de comentar concuerdan con las pre-
visiones de Doise v colaboradores. Para ellos, un conflicto socio-
cognitivo se genera cuando divergen las respuestas a una misma

2 Es verdad que anteriormente hemos sefialado que los progresos observados en
el grupo G.E.2 a los 6-7 afios son significativos en relacién con el grupo contral, Cree-
mos, no obstante, que esta significacion descansa en gran medida en la ausencia de suje-
tos de 6 afios en esta condicion experimental ¥ en cualguier caso, no creemos que este
dato falsee la interpretacion global que hacemos de todo el proceso en funcién del con-
junto de los resultados que hemos analizado.
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situacion entre los miembros de un grupo y a condicion de que las
diferencias no sean resueltas por procesos de influencia como la
complacencia,

En la medida en que no hemos podido controlar la existencia
0 no de procesos de influencia, no podemos valarar hasta qué pun-
to la ausencia o no de progresos puede relacionarse con este
hecho. Sin embargo, si hemos podido comprobar que los grupos
de sujetos donde existia una diferencia entre sus niveles de res-
puesta (G.E.2 y G.E.3) han progresado significativamente, en com-
paracion con quienes han interactuado desde el mismo nivel
(G.E.1) o con quienes no han participade en ninguna interac-
cion (G.C).

Por otra parte, el que la relacion entre algunos sujetos de
nivel CN x CP haya servido para que ambos progresen, apova
también la existencia de un conflicto sociocognitive como meca-
nismo que subyace a los procesos constructivistas que expilican el
desarrollo. No parece que las interacciones de estos sujetos sirvan
para entrar en contacto con las respuestas “correctas”, sino mds
bien para tomar conciencia de las dimensiones relevantes para la
elaboracion progresiva de un nuevo concepto. Ademds, no hay
nada en la dindmica de la interaccion ni en ¢l comportamiento del
experimentador que haga pensar que exista algan tipo de “respues-
ta correcta” que se deba imitar o recordar, de igual modo que
tampoco se presenta la situacidn como uno “‘que sabe” y otro que
no, sino todo lo contrario. Al explicarles el proceso, se recordaba
a los nifios que los dos eran “‘jefes o duefios™ y ambos eran de igual
sexo y de edades similares, si no de la misma edad. Incluso &l tiem-
po que transcurre entre interaccidon y postest (a veces 5 & 6 sema-
nas) actia en contra de cualquier mecanismo de recuerdo como
sustento de la imitacidén de respuestas en el postest.

Ahora bien, ¢l conflicto interindividual no es precisamente
eficaz, a no ser que el suejto esté plenamente implicado en la situa-
cién. Precisamente lo que mueve a los sujetos a resolver los conflic-
tos ‘“‘cognitivos™ que surgen entre ellos (y como consecuencia de
esto a reestructurar cada cual su punto de vista) es la existencia de
un compromiso social, un “‘querer resolverlo”. Si el sujeto no se
siente “‘emocionalmente’ afectado por la heterogeneidad de las
respuestas que suscita el conflicto “cognitivo™ vy, por ejemplo,
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obedece simplemente al otro, cuesta pensar que la interaccion
pueda beneficiar a alguno.

En nuestro trabajo, la situacion de los sujetos del grupo expe-
rimental G.E.4 estaba disefiada precisamente para reducir o elimi-
nar las posibilidades de conflicto socio-cognitivo en ellos. Estos
sujetos participan en la interacciébn como “‘compradores” vy,
aunque se les pedia estar atentos a todo lo que hacian los otros, no
se les dejaba participar en las negociaciones o discusiones de los
“duefios”. Aunque pudiera existir una diferencia entre sus propias
centraciones y las que observaba en sus compafieros, el hecho de
reducir tanto la posibilidad de comunicar sus ideas, como la impli-
cacion “‘social” debia repercutir negativamente sobre sus p031b111-
dades de progreso.

Aunque, como hemos pOdldO comprobar, los progresos de es-
tos sujetos no son estadisticamente significativos en relacion con el
grupo control, no podemos olvidar que hay 6 sujetos de 8-9 afios
que progresan al nivel CT. De ellos, soélo podemos decir que cinco
progresan después de haber participado en interacciones CN.x CT
o CN x CP. Se¢ trata bdsicamente de sujetos que progresan en las
mismas condiciones que vefamos para los otros grupos: 8-9 afios y
condiciones experimentales G.E.2 y G.E.3; pero su posicion con
respecto a la posibilidad de un conflicto sociocognitivo es muy dis-
tinta. Podria pensarse que estos sujetos han reproducido en el
postest 1o que vieron en la interaccidn, pero uno, al menos, habia
observado interacciones CN X €N vy otros dos, interacciones CN x
x CP, en las que no se explicitd por ninguno de los sujetos el con-
cepto de ganancia. Por lo tanto, no parece plausible esta explica-
cién. Cabe pensar que, a pesar de la limitacidon impuesta, los suje-
tos se han sentido igualmente implicados y han podido seguir el
proceso a medio camino entre un conflicto interindividual e in-
traindividual, si suponemos que han intentado ir asumiendo los
distintos papeles que implica ¢l proceso de compra-venta (fabrican-
te-vendedor-comprador), lo que ha podido originar un conflicto
.intraindividual, 0 si han intentado seguir los razonamientos de sus
compafieros en relacion con los suyos, lo que ha podido constituir
un conflicto interindividual, a pesar de la posicion del sujeto. En
este sentido, tanto Mugny y Doise (1979), como Mackie (1980)
han sefialado que, en determinadas circunstancias, situaciones de
conflicto intraindividual son tan eficaces a la hora de suscitar pro-
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greso como situaciones de conflicto interindividual. No podemos
olvidar que a nuestros sujetos se les pedia estar atentos al proceso
v que después, una vez terminado todo, se les preguntaba por lo
que habian hecho los otros nifios; lo que de alguna forma puede, en
efecto, aumentar las probabilidades de un conflicto intraindividual.

En nuestras hipotesis estableciamos una direccion en las dife-
rencias de los grupos experimentales para suscitar el progreso. Con-
siderabamos que la situacidn mds propicia deberia ser la del grupo
experimental G.E.3 (CN x CT), por existir una diferencia mayor
entre las centraciones de los sujetos. El grupo experimental G.E.2
(CN x CP) deberfa originar mayores progresos que el G.E.1 y el

'G.E .4, ya que los sujetos de este segundo grupo experimental tam-
bién tenian centraciones diferentes. El menor progreso deberia
darse entre los sujetos del G.E.1 (CN x CN) al considerarse minima
la probabilidad de un conflicto, dada la misma centracion de los
compafieros que intervienen en la interaccidon. Los sujetos del gru-
po experimental G.E.4 deberian progresar mas que los del G.E.1,
pero menos que los del G.E.2 v G.E.3, al no poder pdrt1(:1par ab1er—
tamente en las situaciones de negociacion.

Sin embargo, los andlisis de los resultados han falseado par-
cialmente estas hipotesis. Como sefialamos en su momento, el
andlisis de las diferencias entre los grupos experimentales solo
adquiere logica teniendo en cuenta la edad de los sujetos. Entre los
sujetos de 6-7 afios, el grupo experimental G.E.2 estd por encima
de todos los demds, no existiendo diferencias entre estos otros a
esta edad, El hecho de.que no existieran sujetos de 6 afios en este
grupo experimental aumenta la probabilidad de una diferencia es-
tadfsticamente significativa como la encontrada. Dado que global- .
mente los sujetos pequefios progresan mucho menos que los mayo--
res, podemos considerar que a la hora de analizar las diferencias
entre los distintos grupos experimentales debemos fijarnos, sobre
todo, en lo ocurrido entre los sujetos del grupo de edad 8-9 afios.

Desde esta consideracion, hemos comprobado que los sujetos
del grupo experimental G.E.3 han sido los que, de acuerdo con la
hipétesis, mds han progresado, siendo estadisticamente significati-
va su diferencia con respecto a los grupos G.E.1 y G.E.2. En rela-
cion con el grupo experimental G.E.4, hemos comprobado que
proporcionalmente, et G.E.3 también estd por encima del G.E4y
que ‘“‘esta tendencia’ serfa una diferencia realmente significativa
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e¢n ¢l caso de haber obtenido esas mismas proporciones con una
muestra mayor.

Ahora bien, con respecto a 10s otros tres grupos experimenta-
les, a la edad de 8-9 afios, las diferencias entre si no son estadisti-
camente significativas; lo que falsea, por lo fanto, las hipotesis de
su distinto nivel de eficacia para promover un progreso en la com-
prension del concepto de ganancia. Entre los grupos G.E.1 y G.E.4
s¢ observa, no obstante, una tendencia semejante a la seffalada
anteriormente, en este caso a favor del G.E.4 sobre el G.E.1 (las di-
ferencias son significativas al nivel de confianza del p=_.13). Porlo
tanto, la variabilidad de los distintos grupos experimentales entre
si para suscitar el progreso entre los sujetos no se puede explicar
solamente en funcidn de las caracteristicas de las condiciones
experimentales y de la edad de los sujetos. Para poder interpretar
estos datos, creemos que debemos tener en cuenta, en primer
lugar, el **marcado social” que afecta al concepto de ganancia en
las relaciones de ganancia.

Debemos tener presente el hecho, que ya hemos comentado,
de que la regulacién social que los sujetos tienen adquirida, segin
la cual “las tiendas son para ganar”, actia en sentido opuesto a la
aparicion de un conflicto sociocognitivo en el tipo de interacciones
que hemos ideado. Esta situacidon afectaria sobre todo a los sujetos
de los grupos experimentales G.E.1, G.E.2 y G.E.4. Al entender
que siempre estdn ganando dinero por el mero hecho de vender, no
s¢ ven llevados necesariamente a buscar ““otra salida” en sus expli-
caciones de lo que ocurre ¢n el proceso de compra-venta. Esto pue-
de no ocurrir en las interacciones CN x CT, donde al menos el suje-
to de nivel CT puede hacer comprender a su compaiiero el meca-
nismo de la ganancia y la-incorreccion de sus razonamientos, con-
trarrestando el efecto del ““marcado social”. Este hecho explicaria
que no existieran diferencias muy marcadas entre los tres grupos
experimentales (G.E.1, G.E.2 y G.E.4) a la edad de 8-9 afios, pero
si a favor del grupo experimental G.E.3.

Nosotros pensamos que parte de la variabilidad observada en
los resultados (lo que hace mas dificil su interpretacion) se debe
también al tipo de tarea utilizada, es decir, al hecho de organizar la
interaccién en torno a un concepto social. Creemos que éste es un
factor importante a tener en cuenta si queremos comprender la di-
nirmnica de posibles conflictos sociocognitivos en distintas dreas de
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la representaciéon humana. Parece evidente que cuando dos nifios
discuten sobre el problema de si la cocacola que hay en un vaso al-
to y estrecho es la misma que habia antes en varios pequefios, el
hecho de que los vasos estén all{ presentes actha en gran medida
de “andamiaje” de la interaccidn. Si nos trastadamos ahora al con-
cepto de ganancia que nosotros hemos estudiado o pensamos, por
ejemplo, en el de amistad, la situacidon no es en absoluto tan clara.
En ese sentido, los hechos sociales se nos presentan a menudo co-
mo carentes de esa “necesidad logica” que es innegable en el mun-
do de los conceptos no sociales. Dos amigos pueden discutir duran-
te horas sobre el valor de la confianza en la relacién de amistad v
no cambiar sus posturas al final. Cualquier tendero puede, “‘si quie-
rc”, vender los productos de su tienda por menos dinero del que a
¢l le han costado®. Aunque todos sabemos que a largo plazo este
hecho seria necesariamente imposible de mantener, nadie puede
negar que pueda set cierto en un momento determinado. No pare-
ce necesario poner gjemplos de conflictos “‘sociccognitivos™ entre
investigadores o politicos, para comprender, como sefialaba Damon
(1981), que, desde el momento en el que las interacciones entre
humanos ¢stin mutuamente intencionadas, el valor de los conflic-
tos estd muy mediatizado en el contexto del desarrollo social.

En nuestro trabajo, el andlisis clinico de las interacciones nos
ha permitido observar también parte de estos hechos. Nifios que
comprendian perfectamente la nocion de ganancia, aceptaban que
sus compafieros de nivel menos avanzado insistieran en poner pre-
cios “‘no competitivos™ (por debajo del precio de costo), eliminan-
do asi las posibilidades de un conflicto. Creernos que la conjuncion
de efectos de este hecho con el comportamiento aleatorio de mu-,
chos sujetos del nivel CN en la asignacion de los precios ha podido
disipar también muchas posibilidades de un progreso mas estable;
lo que probablemente haya quedado reflejado en el nimero de
sujetos que tan sdlo alcanzan una comprension parcial (nivel CP)
del concepto.

3 Recientemente, la prensa espafiola (EL PAIS, 30 de Junio de 1985) recogia la
noticia de un pussto de frutas madrilefio que vendia todos sus productos a 25 ptas. el
kilo, lo que suponia, a juicio de los otros vendedores, unas pérdidas diatias de unas
500.000 ptas. ks probable gue esta actividad propagandistica produZca ganancias unos
meses mis tarde, pero en esos momentos, csc tendero vendia sus productes por debajo
del precio de coste,
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Al inicio de esta discusion comentdbamos que la propia situa-
cion de la entrevista clinica ha sido en ocasiones fuente de progre-
sos para los sujetos entrevistados. Podriamos pensar que todos los
progresos observados han sido consecuencia de una entrevista muy
amplia que se ha repetido ademis por dos veces. Sin embargo, el
hecho de que los sujetos del grupo control no progresaran signifi-
cativamente, habiendo pasado también por las dos entrevistas, nos
obliga a pensar que los progresos no pueden ser explicados solo
por este hecho, aun cuando podamos pensar que puede haber
influido. ’ ‘

Uno de los objetivos bisicos de esta investigacidn estaba cifra-
do en analizar hasta qué punto podriamos mantener una explica-
cidn constructivista en el desarrollo de las nociones sociales; 1o Que
venia a suponer analizar las relaciones entre cognicidén social y cog-
nicidn no social. Para-esta tarea, nosotros hemos elegido la estrate-
gia de estudiar, por una parte, cOmo se caracteriza y representa el
sujeto los elementos del mundo social que le rodean y por otra,
“simular” algunos de los mecanismos que se ponen en funciona-
miento en el desarrollo de esas nociones sociales. Esta segunda
perspectiva es la que nos ha llevado a estudiar las aportaciones de
un grupo de investigadores cercanos a la Escuela de Ginebra sobre
el papel de la interaccion social en el desarrollo.

El trabajo que hemos realizado sobre el efecto de distintas si-
tuaciones de interaccion sobre el desarrollo de la nocién de ganan-
cia ha puesto de manifiesto que los resultados encontrados ¢coinci-
den con algunos de los principios propuestos por esfos investigado-
res. El primero de ellos es que los progresos observados no pueden
explicarse por un simple proceso de imitacion, sino que, mds bien,
estdn sujetos a una secuencia evolutiva que los condiciona. El mis-
mo tipo de interaccidon que ha servido para que progresen sujetos
de 8-9 afios no ha servido entre compafieros de 6-7 afios. También
se han encontrado progresos significativos como resultado de inte-
racciones entre sujetos de distinto nivel e iguaimente incorrectos;
lo que refuerza sobremanera el mismo cardcter socioconstructivista
del desarrollo de esta nocion. En segundo lugar, también hay una
coincidencia en el hecho de que determinadas situaciones de con;
flicto sociocognitivo han permitido a los sujetos que participaban
en ellas progresar significativamente en su nivel de comprension de
la nocibn estudiada. Sin embargo, el hecho de que un grupo de
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sujetos, que no-participaba activamente en la interaccion, también
progresara no encaja muy bien en el modelo propuesto por Doise
¥ sus colaboradores, quienes han mantenido que si se dificulta la
relacion social que sostiene el conflicto, la situacion pierde “efica-
cia’. A este respecto, aunque hemos podido comprobar que estos
sujetos en sus progresos han seguido pautas semejantes a las de los
otros grupos experimentales (estar en interacciones CN x CP o
CN x CT y pertenecer al grupo de edad de los mayores), el hecho
es que han vivido los posibles conflictos sociocognitivos desde fue-
ra de la situacion de “negociaciéon™.

Aunque es una hipétesis ad hoe, cabria pensar que el papel
de la comunicacion puede ser mayor o menor (en términos relati-
vos) en funcién de la tarea. Asi, Doise y Mugny (1975) sefialaban
que este factor de la comunicacion era primordial en la tarea del
juego cooperativo; como en cierta medida cabia esperar, pues las
continuas coordinaciones motrices que se ponen en juego en esta
tarea obligan a comentar mds las propias dificultades. En el caso
del concepto de ganancia, que nosotros hemos estudiado, es posi-
ble que los sujetos mayores puedan seguir los razonamientos de
otro compafiero y entrar en conflicto con ellos sin necesidad de
expresarlo, ya que el concepto en cuestidon se apoya en una rela-
¢idn que no es preciso materializar o ejemplificar, al menos, no
tanto como lo que puede ocurrir por ejemplo con las tareas de
conservacion. La mayor parte de los trabajos que hemos revisado
sobre interaccidn social v desarrolle moral descansan sobre esta su-
posicidén y muchos de los progresos que ellos han resefiado se han
producido igualmente en situaciones en las cuales el sujeto no
comunicaba su punto de vista o su desacuerdo con el compafiero.
Esto debe hacernos pensar en el alcance del propio constructo de
conflicto sociocognitivo. Cuando escuchamos las opiniones de
otras personas y experimentamos un conflicto con nuestras pro-
pias ideas, aunque éste no se comunique verbalmente, no deja de
ser un conflicto socio-cognitive. En filtimo término, la mayor par-
te de nuestros actos y pensamientos solo tiene sentido dentro de
interacciones de naturaleza social, aunque en determinados mo-
mentos se desarrollen individualmente. En este mismo sentido, los
ultimos trabajos de Doise v colaboradores (Doise, Rijsman, Pinx-
ten y Bressers, 1981) también estdn sirviendo para resaltar que la
relacidon social que estd en juego no supone necesariamente estar
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en contacto con el ““otro” y que se puede obtener un conflicto de
respuestas en un individuo, trabajando aisladamente, en tanto que
se trate para él de respetar, por ejemplo, una regla social.

El papel de la comunicacién en el desarrollo de los conflictos
sociocognitivos, como la peculiaridad de los conceptos sociales,
encajan mal en el modelo propuesto por Doise y otros, lo que no
quiere decir que no puedan ser explicados desde ah{. Lo que puede
llegar a ser estéril en estos momentos es el intentar reducir todas
las posibilidades de la interaccién social al esquema del conflicto
sociocognitive, cuando estamos viendo ademds que hay situacio-
nes de interaccidn social, como las descritas por Forman vy Cazden
(1984), cuyos efectos positivos sobre el desarrolle del sujeto se
pueden explicar mejor desde procesos de regulacion.

Antes de verter una opinidn mds definitiva, seria necesario un
mayor esfuerzo investigador que explorase estas relaciones entre
interaccidn social y desarrollo de conceptos sociales. También se-
ria necesario prestar mds atencidn a los propios procesos de inte-
racciéon en si mismos. Mientras tanto, creemos que las hipotesis de
conflicto sociocognitivo pueden servirnos para empezar a com-
prender los procesos que pueden o no pueden darse en el dominio
de los conceptos sociales. Nosotros hemos comprobado que 1a co-
municacion de los posibles conflictos no parece tener exactamente
el mismo estatus que en otras tareas y que los propios conceptos
sociales a veces dificultan la aparicion de lo que se ha conceptuali-
zado como un conflicto sociocognitivo, Pero también hemos com-
probado que, en determinadas condiciones, participar en una in-
teraccion donde los compafieros tienen puntos de vista diferentes
al propio posibilita un progreso cognitivo.



CONCLUSIONES 7

El objetivo de esta investigacion era doble. Por una parte, que-
riamos estudiar el desarrollo de determinados concepios sociales
relativos a la comprensién de las relaciones de intercambio, y por
otra, comprobar el efecto que sobre el desarrollo de esta compren-
sién pueden tener determinadas situaciones de interaccién social.
Desde nuestro punto de vista, ambos objetivos estdn fntimamente
relacionados y reflejan ademds la direccidén que desde hace afios
gstdn empezando a tomar los estudios sobre el desarrollo de la cog-
nicién social.

Durante mucho tiempo, los estudios sobre el desarrollo en el
nifio de la comprension de! mundo social s6lo habian interesado a
los investigadores de forma marginal, implicados como estaban,
sobre todo, en el estudio del desarrollo cognitive del sujeto en
contacto con un medio no social. Después, esta tendencia fue cam-
biando paulatinamente ¥ un buen nimero de psicdlogos empezd a
preguntarse como se representarian los sujetos los elementos que
configuran su mundo social, fueran esos elementos las normas
morales, los deseos o intenciones de los otros, los conceptos de
pais o la idea de amistad, por ejemplo.

El estudio de estos conceptos conducia ripidamente a la pre-
gunta de si se podria explicar su desarrollo sobre la base de los
mismos principios y postulados que habian servido para explicar el
desarrollo en el sujeto de lo que empezd a llamarse cognicién no
social. Desde la posicidén piagetiana, por ejemplo, se trataba de pro-
cesos paralelos v la comprension de los principios sociales era
simplemente un caso especial del problema general de “la com-
prension”; lo que no suponia considerar, en absoluto, que fuera
necesario postular operaciones cognitivas distintas. Sin embargo, a
medida que fue incrementdndose el interés por este dominio de la
investigacion psicoldgica, empezo a plantearse también que la na-
turaleza de los hechos sociales es tal, que el desarrollo de como el
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sujeto los comprende, deberia considerarse como algo cualitativa-
mente distinto de la cognicidon de otros hechos. Para Glick (1978),
por ejemplo, los hechos sociales son menos estables, mds variables
vy menos determinados que los hechos fisicos, lo que elicita estrate-
gias de pensamiento mucho mds intuitivas que las que se producen
cuando las tareas tienen contenidos fisicos o geométricos.

Ahora bien, ;realmente es cierto, de modo absoluto, que los
hechos sociales son mds complejos, variados o imprevisibles que los
hechos fisicos? Para algunos no parece que esa respuesta sea afir-
mativa (Murray, 1983), y mis bien depende de 1a posicidn desde la
cual analicemos los problemas. Una mirada menos ingenua hacia la
realidad puede servirnos para comprender que hechos complejos,
variados, imprevisibles o mds dependientes del contexto, existen
por igual en la esfera social y fisica. Para un nifio pequefio, por
gjemplo, las interacciones con sus padres son mas constantes, pre-
visibles, estables ¥ controlables que sus interacciones con el am-
biente no social.

Si queremos evitar los movimientos pendulares que pueden
llevarnos de nuevo a la consideracién de que ambos procesos son
dos caras de una misma moneda, debemos cambiar de perspectiva
en los estudios sobre desarrollo de la cognicién social. Por una
parte, deberiamos olvidar las comparaciones ‘‘in vitro” entre
conceptos sociales ¥ no sociales y empezar a pensar que, siendo
distintos, los dos dominios presentan dificultades equivalentes a la
hora de elaborar explicaciones coherentes sobre su desarrollo. En
segundo lugar, si seria positivo analizar en qué medida determina-
dos postulados sobre el desarrollo cognitivo son generalizables a
distintas 4reas de nuestra comprension social. Asi, por gjemplo,
el concepto de estructura operatoria, con lo que ello supone de
una necesaria interdependencia 1égica entre los hechos, puede ser
aplicable en determinados desarrollos de nuestra comprension so-
cial, pero no en otros. Las relaciones de parentesco o de naciona-
lidad, por ejemplo, estin sujetas a una estructura de agrupamiento
¥, si uno es madrilefio, tiene que ser espaiiol, o si Juan es padre de
Luis y Luis es padre de Jaime, Jaime tiene que ser nieto de Juan.
- Pero otros muchos hechos del mundo social no se implican necesa-
riamente entre si y, ¢n este sentido, las descripciones en términos
de estadios a los que subyace una estructura légica no son, “sensu
stricto”, aplicables,
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Pero en altimo término, el cambio que maés puede ayudarnos
-a comprender el desarrollo de la cognicion social es la considera-
cion de la necesidad de estudiar los procesos que expliquen cbmo
cambia y se desarrolla la representacién infantil de los hechos so-
ciales. Para ello, es necesario tener en cuenta que el nific conoce el
mundo social a través de las relaciones e interacciones que va esta-
bleciendo con distintas personas, grupos v realidades humanas
(Marchesi, 1984a). Sin lugar a dudas, el modelo piagetiano habia
resaltado el papel activo del sujeto en los procesos de construccidn
del conocimiento, pero, al no dejar claro el estatus de las relacio-
nes sociales en este proceso, daba la impresion de un sujeto
conocedor en un mundo estitico que no establecia intercambios
reciprocos con €l. En este sentido, uno de los enfoques mds pro-
metedores para abordar la adquisicidn del conocimiento social y
para comprender las diferencias y semejanzas entre estos procesos
y sus homdblogos en el mundo no social es estudiar precisamente el
papel de interaccion social en los procesos de desarrollo.

Recientemente, estos estudios han empezado a producirse
tanto en el campo del desarrollo cognitivo, como en el social,
aunque la perspectiva que tenemos de ellos es muy fragmentaria.
En unos casos, han servido para demostrar la existencia de capaci-
dades sociocognitivas a edades muy tempranas y en otros, para
demostrar el papel estructurante de la interaccion social. Nosotros
hemos defendido que en el momento actual puede ser de gran uti-
lidad intentar comprobar hasta qué punto los paradigmas desarro-
llados en la esfera de la cognicidon no social pueden explicar
también la influencia de la interaccidén social en el desarrollo de
conceptos sociales. Puede que de ello obtengamos simplemente
una respuesta negativa, en el sentido de conocer lo que no explica
los cambios evolutivos en el dominio social del desarrollo, pero
ello no dejara de ser un avance. _ '

Nosotros hemos intentado adoptar parcialmente algunas de
estas perspectivas en el trabajo que hemos desarrollado. En primer
lugar, nos ha interesado conocer como el sujeto comprende algunos
de los elementos mds caracteristicos del funcionamiento econémi-
co de la sociedad, cudles son las relaciones de intercambio. Hemos
querido describir el proceso en el que se ve implicado el sujeto
cuando trata de explicar los hechos que caracterizan estas nociones
y comprobar hasta qué punto es explicable en términos constructi-
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vistas. En segundo lugar, hemos querido estudiar también el efecto
de distintas situaciones de interaccion social sobre el desarrollo.de
estas nociones, a la luz del paradigma del conflicto sociocognitivo.
En el marco de los estudios sobre la comprension de los sistemas
de relaciones y de las instituciones sociales en su conjunto (*‘socie-
tal knowledge’) no conocemos ningin trabajo que haya investiga-
do el papel de la interaccion social. Los trabajos mis cercanos son
los que se han realizado en el dominio del desarrollo moral, donde
se ha estudiado la interaccidon social, sobre todo, a través de los
conflictos que puede generar en el sujeto la observacién de mode-
los de razonamiento similares o diferentes al suyo propio. Pode-
mos considerar por lo tante que nuestra investigacion inicia un
camino inexplorado, que puede Hlevarnos a comprender algo mejor
el desarrollo de este drea de nuestro mundo social. A continuacion,
comentamos las principales conclusiones a las que hemos llegado
en relacion con las hipdtesis planteadas.

7.1. LACOMPRENSION DE LAS RELACIONES DE
INTERCAMBIO

En la discusion de los resultados de este capitulo, nos hemos
detenido, en primer lugar, en la interpretacion de éstos como el
reflejo de un auténtico proceso de construccidon. Bajo ningin
punto de vista se puede sostener que el nifio repifa simplemente las
cosas que ha oido a los adultos o a otros nifios ¥ que su conoci-
miento dependa tan solo de la presion externa.

El anilisis clinico de las respuestas de los nifios ha revelado
que éstas son diferentes de las de los adultos, pero no sdlo por el
hecho de saber “menos’ que ellos, sino también porque responden
a modos cualitativamente diferentes de interpretar la realidad.
Pero al mismo tiempo, las respuestas de los sujetos son basicamen-
te semejantes entre si; 10 que nos permite pensar que el desarrollo
de estas nociones depende en parte de procesos internos al sujeto.

Por su parte, el anilisis de los datos empiricos ha puesto de
manifiesto que los distintos niveles de respuesta hallados evolucio-
nan con la edad, en la direccidén de una comprensién cada vez mas
adaptada a la realidad; lo que refrenda la consideracidn del proceso
en términos constructivistas. Los sujetos intentan explicar la reali-
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dad que les rodea poniendo en relacion los distintos elementos de
que disponen y, al hacerlo, nos revelan su conocimiento tanto
como los esquemas desde los cuales interpretan esa realidad.

Por lo que respecta a la propia caracterizacién de las nociones
estudiadas, se ha seflalado la existencia de tres grandes niveles de
respuesta, que evolucionan con la edad, como ya hemos sefialado.
Las respuestas de los sujetos van cambiando, sobre todo, en cuanto
a su capacidad para coordinar coherentemente los distintos siste-
mas de relaciones implicados en {os procesos de compra-venta, El
primero de estos niveles se caracteriza precisamente por el hecho
de que los sujetos interpretan lo que acontece en las tiendas no
como una relacion, sino como un ritual sin significado econdmico.
Lo que allf ocurre responde simplemente al deseo de los partici-
pantes v todo se identifica por ejemplos particulares. El segundo
nivel de respuestas se diferencia de este primero en que los sujetos
comprenden la conexidn econdmica que se establece entre com-
prador, tendero y fabricante, de suerte que el dinero que el com-
prador entrega al tendero, éste lo utiliza para pagar la mercancia.
Pero los distintos elementos del proceso coexisten de alguna forma
yuxtapuestos ¥ no relacionados apropiadamente, desde el momen-
to en el que los sujetos de este nivel, al no inferir el mecanismo de
la ganancia, no son capaces de explicar como el tendero es capaz
de reponer la mercancia y cubrir sus propios gastos personales. El
tercer nivel que hemos descrito se caracteriza porque el sujeto or-
dena correctamente las relaciones de intercambio a través del eje
de la ganancia; el tendero sube los precios de costo de los produc-
tos, lo que le permite no sdlo reponer la mercancia sino pagar
también su trabajo.

En el andlisis de los distintos elementos que entran a formar
parte de la relacidén de intercambio se ha comentado que éstos no
forman entre si una estructura logicamente interdependiente. En
este sentido, se ha sefialado, por ejemplo, el desfase entre la com-
prension de la nocién de ganancia y la determinacidén del precio de
los articulos. Los sujetos comprenden el mecanismo de la ganan-
cia, pero cuando se les pregunta sobre el precio, éste puede depen-
der de la voluntad del fabricante o del vendedor, olvidando no s6lo
otros factores mds abstractos —lo que parece necesitar un tipo de
pensamiento mds formal—, sino incluso ¢l mismo mecanismo de la
ganancia que el sujeto acaba de comentar.
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También hemos podido comprobar que el mismo mecanismo
de fa ganancia, que el sujeto comprende entre las relaciones fabri-
cante-vendedor-comprador, no se generaliza necesariamente a las
relaciones entre el fabricante y el productor, al tiempo que situa-
ciones como las “rebajas™ se vuelven a interpretar en términos con-
cretos (bajar los precios) v no como una cuestiéon de mirgenes de
beneficio. Creemos, por lo tanto, que antes de que el sujeto sea ca-
paz de comprender globalmente las relaciones de intercambic (lo
que no ocurrird hasta la adquisicién del pensamiento formal), el
proceso de construccidén de estas nociones no se desarrolla de for-
ma lineal, sino mas bien como resultado de pequeifios, pero conti-
nuos, cambios conceptuales, algunos de los cuales pueden produ-
cirse antes que otros.

En esta secuencia evolutiva es probable que influya también
el hecho de que la representacidon del mundo social estd constitui-
da por elementos de distinta naturaleza, El nific no solo debe cons-
truir determinadas “nociones”, sino que tiene también que dife-
renciarlas de determinadas normas y valores que aparecen relacio-
dos con ellas y que a menudo dificultan su comprension.

Para llegar a comprender la funcién de intercambio que tiene
el dinero, el sujeto debe desprenderse de un “imperativo moral”
aprendido desde muy pequefio, segin el cual el dinero es para
pagar (algo que sélo parece reconocer un polo de la relacion) v por
el cual, si no pagas dinero, seria robar (1o que dificulta la compren-
sion de otras formas posibles de intercambio).

En el proceso de construccion de la nocién, por lo tanto, el
sujeto no s6lo utiliza la informacién que procede, por ejemplo, de
su experiencia directa, sino que también pueden interferir en é} las
normas, valores o regulaciones sociales interiorizadas por el nifio,
algo que puede contribuir a entorpecer la comprension o tal vez a
facilitarla.

La experiencia de los sujetos sigue teniendo, no obstante, un
papel decisivo en el desarrollo de estas nociones o, al menos, eso
parece desprenderse de la interpretacion de las diferencias en el rit-
mo de adquisicion de éstas, desde el punto de vista psicosociologico.

Aunque era razonable pensar que la experiencia social de nifios,
¥ nifias ¢n torno a los procesos de compra-venta fuera en algunos
casos diferente, no parece que ésta condicione especialmente el rit-
mo de desarrollo en la comprension de estas nociones. En nuestro
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trabajo, hemos sefialado que, dentro de la secuencia evolutiva estu-
diada, las diferencias encontradas entre sexos no pueden conside-
rarse estadisticamente significativas. Sin embargo, las diferencias
en cuanto a la edad en la que los sujetos alcanzan la comprensidn
de la idea de ganancia son muy notables, cuando comparamos los
distintos trabajos que se han ocupado de este tema. En la discu-
sidn de estas diferencias, hemos sefialado que éstas no parecen de-
berse a los criterios elegidos para considerar comprendida la no-
cidén y que podian estar estrechamente relacionadas, en primer lu-
gar, con la propia experiencia social de los sujetos, en cuanto con-
dicionada por la pertenencia a grupos sociales diferentes y en se-
gundo lugar, por el papel de las mismas situaciones de entrevista.

Para sacar provecho de su experiencia social, los nifios no s6lo
deben entrar en contacto con los hechos ~intercambios de compra-
venta—, sino también reflexionar sobre ellos. Cuando hablamos por
lo tanto del papel de la experiencia, no podemos considerar que
ésta se limite a proporcionar o no una determinada informacion,
sino que también se debe entender como la oportunidad para refle-
xionar sobre cdémo esta organizada esa misma informacion. Parece
razonable pensar que el primero de estos hechos esté muy relacio-
nado con la clase social. Asi por ejemplo, mientras los sujetos de
grupos desfavorecidos es muy probable que tengan muy pocas ex-
periencias directas de compra-venta, éstas pueden ser muy frecuen-
tes en sujetos de grupos sociales favorecidos, Sin duda, el segundo
aspecto depende en gran medida de las oportunidades que tenga ¢l
sujeto de interactuar con otros y de contrastar sus propios puntos
de vista, teniendo en cuenta, ademis, que estas oportunidades de
interaccidn social también es probable que sean menores entre 1os
grupos sociales desfavorecidos (Mugny y Doise, 1979),

El ritmo mds acelerado que hemos encontrado en los sujetos
de nuestra muestra, en comparacion con los otros trabajos, podria
deberse a la conjuncion de los dos factores que mas favorecen el
ritmo de progresion; una muestra procedente de un grupo social
favorecido (lo que implica mas informacion) con la existencia de
una situacion de interaccion muy estructurada (la propia entrevista
clinica utilizada en el trabajo) que puede proporcionar a algunos
sujetos la oportunidad de estructurar mejor sus ideas.

Indirectamente, estos hechos confirman la hipdtesis de un su-
jeto que construye las categorias del mundo social que le rodea,
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sobre todo a través de las multiples relaciones e interacciones que
va estableciendo con distintas personas en distintos momentos. En
el futuro, la investigacion debera dirigirse hacia andlisis mds con-
textuales y menos preocupados por la formulacién de estructuras
subyacentes, no porque creamos que ¢l conocimiento social estd
determinado sélo por el ambiente, sino porque pensamos que los
razonamientos de los sujetos en los distintos dominios conceptua-
les de la cognicién social no estdn sujetos al principio piagetiano
de “‘estructura de conjunto”.

Este tipo de investigaciones puede adoptar muchas perspecti-
vas diferentes. En la segunda parte de nuestra investigacion, noso-
tros optamos por estudiar en qué medida cabe conceptualizar esos
procesos de interaccion social desde la perspectiva del conflicto
sociocognitivo,

7.2. LAINTERACCION SOCIAL EN EL DESARROLLO DEL
CONCEPTO DE GANANCIA

Doise, Mugny, Perret-Clermont y otros investigadores defien-
den que el individuo puede-encontrar en las situaciones de interac-
cion social Ia oportunidad de reestructurar sus propias centraciones
cognitivas, Para ello es necesario que surja un conflicto sociocogni-
tivo entre quienes participan en la interaccion, es decir, que exista
una diferencia entre ellos a la hora de abordar la tarea y que el su-
jeto se sienta socialmente implicado en la tarea de resolver esa dife-
rencia. Al resolver estos conflictos, los sujetos progresan cognitiva-
mente de forma estable y duradera, lo que se puede atribuir a rees-
tructuraciones operacionales profundas ¥y no a meros cambios su-
perficiales.

Nosotros hemos seguido estos planteamientos estudiando el
efecto de distintas situaciones de interaccion (condicionados por la
edad, la posicidon de los sujetos ¥ su nivel de desarrollo) sobre la
comprension de la nocidn de ganancia.

En el andlisis de los resultados hemos podido comprobar que
éstos se ajustan parcialmente a las previsiones que se podian reali-
zar desde el modelo.

En este sentido, hemos visto confirmadas las hip&tesis plan-
teadas con respecto al efecto de la participacién en la interaccién
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social (H1), al papel de la edad (H2) y al hecho de interactuar con
un compafiere de nivel mas avanzado {H3), pero no hemos podido
confirmar las hipoOtesis relativas al valor de la participacion activa
en la interaccion (H4), asi como a la existencia de un conflicto so-
ciocognitivo como mecanismo que explica todos los progresos ob-
servados (H5). En consecuencia, tampoco se puede confirmar glo-
balmente que el orden de los progresos encontrados siga las previ-
siones realizadas.

Hemos encontrado, en primer lugar, que entre quienes han
participado en las situaciones de interaccién social se ha dado un
progreso significativo en la comprension de la idea de ganancia, en
comparacién con los grupos de sujetos que no participaron en
ellas. Estos progresos han sido significativamente mas importantes
entre los sujetos mayores (a excepcion de un grupo de sujetos de
7 afios) y se han producido tanto a consecuencia de interacciones
con sujetos que dominaban el concepto (CN x CT), como con
otros que no (CN x CP). Estos resultados apoyan una explicacidon
constructivista del desarrollo, en detrimento de una mera conside-
racion imitativa del proceso y concuerdan con las hipotesis del
conflicto sociocognitivo como mecanismo explicativo de los pro-
gresos encontrados. .

En la discusidén de los resultados, hemos comentado que,
desde nuestro punto de vista, el hecho de que el nivel de progreso
fuera relativamente bajo pudiera deberse al hecho de que las rele-
ciones de intercambio estin marcadas socialmente, de modo que
dificultan la aparicién de conflictos sociocognitivos en las interac-
ciones que hemos preparado. Creemos que los nifios tienen asumi-
‘da una regulacidn social segin la cual “las tiendas son para pagar’.
Este hecho, al darse “por afiadido”, dificulta la operacion logica
que los sujetos deben realizar para inferir el principio de la ganan-
cia. La ganancia no aparece a los ojos de los nifios como una nece-
sidad légica por parte del tendero, sino ¢como algo inherente a los
propios intercambios de compra-venta, que no tiene que ser ex-
plicado. . .

Sin duda, estos hechos son de gran importancia porque refle-
jan la dindmica psicosocioldgica del desarrollo cognitivo, desde el
momento en el que ciertas caracteristicas de las regulaciones socia-
les existentes en torno al sujeto -en este caso la representacion so-
cial que el nifio se hace de las relaciones de intercambio- inter-
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vienen de forma decisiva en las interacciones sociales donde el suje-
to intenta coordinar sus distintas centraciones con otros.

El sujeto puede atribuir una significacion social a los hechos
que le rodean y que tiene que explicarse, de suerte que esta signi-
ficacion puede condicionar la aplicacidon del mecanismo cognitivo
que el sujeto dispone en un momento determinado para compren-
derlos. Este dinamismo psicosocial del desarrollo intelectual repre-
senta una superacion de la causalidad normalmente considerada
entre desarrollo cognitivo y social segtin la cual el primero es con-
dicién necesaria para que se dé el segundo. La importancia de los
procesos de atribucion en las propias situaciones de interaccion so-
cial es una de las lineas de investigacién en las que sin duda se pro-
gresard en los proximos afios.

Deciamos anteriormente que el analisis de los resultados se
ajustaba solo parcialmente a las posiciones que se podian realizar
desde el modelo del conflicto sociocognitivo. Nosotros hemos
encontrado que un grupo de sujetos que participaban en la interac-
cidén en una posicién donde no podian comunicar sus puntos de
vista (con lo cual se limitaban las posibilidades de un conflicto
sociocognitive) también progresaban. Esto pone de manifiesto que
la confrontacién entre puntos de vista divergentes no es el {inico
camino a través del cual la interaccidn social repercute sobre el
desarrollo de estas nociones y plantea el problema al propio
modelo de cudl es ¢l estatus de la comunicacion en la dindmica de
los conflictos sociocognitivos. Con respecto a este problema,
nuestra interpretacion de los dltimos planteamientos defendidos
por estos profesores de la Escuela de Ginebra vendria a ser que la
importancia de la comunicaciéon de los propios conflictos puede
variar en funcidn de la tarea. Precisamente en el campo de los con-
ceptos sociales parece razonable pensar que los sujetos pueden se-
guir los razonamientos de otro compafiero y entrar en conflicto
con ellos, sin necesidad de expresarlo. 1.a mayor parte de los traba-
Jos que hemos revisado sobre interaccién social y desarrollo moral
descansan sobre esta suposicion. Ello supondria considerar, no
obstante, que los sujetos son capaces de operar mentalmente
simplemente con proposiciones verbales; lo que reducirfa las pe-
sibilidades de conflicto cuando se trabaja sobre este tipo de
conceptos, antes de adquirir esta capacidad (operaciones for-
males).
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El papel de los conflictos en el desarrollo de la cognicién so-
cial también estd sujeto a otras limitaciones. Muchas relaciones v
juicios sociales no estin sujetos a un criterio de necesidad logica, lo
que hace que determinados hechos no sean necesariamente verda-
deros o falsos, algo que sin duda condiciona la dindmica interacti-
va. Es mis, algunos trabajos, como el realizado por Damon y Killen
(1982), sefialan que los progresos en ¢l desarrollo del juicio moral
estaban inversamente relacionados con la aparicion de situaciones
de “‘conflicto™ y directamente asociados con tareas de coordina-
cién de los distintos puntos de vista, lo que supone una cierta acep-
tacién de las opiniones del otro.

A la luz de estas consideraciones, creemos que es posible asu-
mir que la existencia de un conflicto sociocognitivo no explica
todas las posibilidades a través de las cuales la interaccion social
puede dinamizar el desarrollo de la cognicidn social v en este sen-
tido, debemos pensar que existen otros mecanismos diferentes a
los conflictos, que también pueden explicarlo; lo que no quiere
decir que sean opuestos o excluyentes entre si (Coll, 1984). Para
aclarar esta relacidn en el futuro sera necesafio recurrir a situacio-
nes que nos permitan analizar mas detalladamente el proceso de
coordinacién social que tiene lugar entre los compafieros durante
la realizacién de la tarea; lo que por su parte requerird también
cambios metodologicos que consideren la necesidad de analizar en
si mismos esos procesos de coordinaciéon (v no sdlo sus resulta-
dos), asi como su posible evolucién en el transcurso de las propias
situaciones de interaccion.

Un drea esfrechamente relacionada con los estudios sobre in-
teraccidn social es la que tiene que ver con los problemas de los
aprendizajes escolares. La concepcidon de la enseflanza imperante
en la mayoria de los sistemas educativos considera la relacidon
profesor-alumno como la base mds importante para garantizar los
aprendizajes. En este relacion vertical es ¢l profesor quien transmi-
te los conocimientos y el alumno quien recibe mas o menos pasiva-
mente la accidn transmisora del profesor. De ahi que ¢l interés por
las relaciones alumno-alumno haya sido mds bien escaso en las in-
vestigaciones educativas. En los ltimos afios, sin embargo, se apre-
cia un aumento importante de éstas, en torno al papel de los gru-
pos pequefios en régimen de cooperacidén y en general de la inte-
raccion entre iguales sobre el aprendizaje (ver las revisiones de
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Johnson, 1981; Webb, 1982; Coll, 1984, o el amplio trabajo de
Slavin y otros, 1985).

Hasta el momento, los estudios de que se disponen no logran
formar un cuerpo de investigacion compacto, aunque si lo sufi-
cientemente extenso como para defender la importancia de los
procesas de interaccidon entre iguales para el logro de objetivos
educativos, tanto de orden socioafectivo, como instrumentales y
de contenido. En este contexto educativo, también los autores
coinciden en sefialar que no es posible identificar un Gnico paradig-
ma explicativo que dé cuenta de los distintos resultados encontra-
dos con respecto a como favorece la interaccion grupal el aprendi-
zaje. Una de las claves necesarias para comprender mejor ¢cOmo se
favorece este aprendizaje desde la interaccién pasa precisamente
por disefiar modelos que expliciten los procesos cognitivos que
intervienen en la interaccion.

Las investigaciones sobre interaccion social resultan asf espe-
cialmente significativas, al servirnos para conocer mejor el desarro-
llo cognitivo del sujeto v posibilitar una mejora cualitativa de los
procesos de ensefianza.

Los resultados de este trabajo contribuyen a poner de mani-
fiesto que el proceso de socializacién no puede verse como el resul-
tado de la presidn externa que los otros ejercen sobre el sujeto v
la mera internalizaciéon de conceptos o normas. Desde los primeros
momentos de la vida, el sujeto es un polo active en una red de con-
tinuas interacciones que a través de multiples caminos le permiten
ir construyendo y organizande progresivamente su conocimiento
del mundo social que le rodea. En desentramar esos protesos de
interaccion social estd ¢l camino para profundizar en nuestra com-
prension de como los sujetos llegan a ser miembros de una socie-
dad determinada. Probablemente el Uinico inconveniente de este
planteamiento sea soportar la ansiedad que nos crea pensar qué le
puede pasar, de seguir asf, al “sujeto epistémico”, a gquien, como
dice Barinson (1983), todos queremos tan entrafiablemente.
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TAREA 1. EL JUEGO COOPERATIVO

Material

E! juego cooperativo se compone de un plano de 60 cm de
didmetro situado en el centro de una base metilica rodeada de so-
portes verticales, encima de los cuales pueden colocarse unas po-
leas. De dichas poleas parten unos hilos que terminan en una pieza
movil de plomo, de suerte que el ejercicio consiste en desplazar es-
ta pieza a lo largo de un recorrido impreso en unas hojas colocadas
sobre el plano en lugares previamente programados. Un rotulador
situado verticalmente a través del agujero central de la pieza mavil
permite, gracias a su dibujo, seguir con exactitud todos sus despla-

. zamientos; de este modo, tanto los individuos como el experimen-
tador disponen de una informacién directa sobre las coordinacio-
nes efectuadas por los participantes en el juego. Segin el sentido
de giro que se da a la polea, puede tirarse del hilo o puede soltarse
el hilo; por lo demds, un dispositivo permite el movimiento de las
poleas paso a paso, lo cual evita que una torpeza motriz pueda aca-
rrear desviaciones excesivas, al mismo tiempo que impide que un
individuo pueda provocar el movimiento de una polea distinta de
la que le corresponde accionar.

No se trata de un mero ejercicio de motricidad. La dificultad
del juego estriba de hecho en la necesidad de lograr una coordi-
nacion representativa de acciones multiples y diversas.

Procedimiento habitual

a} Consignas dadas a los nifios

Una vez en la sala de experimentacion, se les explica a los
nifios el funcionamiento del aparato: el experimentador comienza
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haciendo desplazar “manualmente” la pieza movil a lo largo del
primer tercio del recorrido y les explica que ellos habrin de ha-
~ cer lo mismo, pero empleando para ello las poleas. Tras hacerles
ver cudles son las tres posibilidades de manejo (tirar, soltar y
bloquear), los participantes han de efectuar cada una de estas
acciones.

Se insiste durante la presentacidén en la conveniencia de que la
pieza moévil no se salga de la pista, asi como en el hecho de que
la(s) polea(s) utilizable(s), pero no utilizada(s) por los individuos,
la(s) tiene bloqueada(s) el experimentador con la mano, a fin de
impedir que en ningin momento puedan los chicos recurrir a la
fuerza para obtener una accidn complementaria consistente en ha-
cer “ceder” la polea no utilizada.

b) Situacion experimental: procedimientos individuales
y colectivos

Durante los pretests v los postests, los participantes han de
efectuar individualmente varios tercios del recorrido, primero me-
diante dos poleas solamente y luego jugando con las tres poleas a
la vez. Es este ultimo tercio de recarrido el Gnico que sera tenido
en cuenta en el andlisis. Durante la fase experimental, el conjun-
to del recorrido deberd efectuarse mediante la utilizacion de las
tres poleas, va sea individualmente, ya en equipos de dos o tres ni-
fios. En estos ultimos casos, se les dice a los nifios que pueden co-
municarse libremente entre si para darse reciprocamente instruc-
ciones si lo desean. En una y otra situacién se dispone de 10 mi-
nutos, tiempo mds largo que el que necesita la mayor parte de los
equipos.

Evaluacion de los rendimientos

Cada tercio -de recorrido se divide en 60 casillas de medio
centimetro de largo (ver figura 2). El recorrido se divide igualmen-'
te en tres tercios a lo ancho: un tercio central de 12 mm y dos ter-
cios laterales de 10 mm,
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Cada casilla del recorrido es evaluada en funcién de la trayec-
toria dibujada por el rotulador fijado en ¢l centro de la pieza mé-
vil. Una casilla serd dada por buena (B) si el trazo no sale del tercio
central, ni a lo largo ni a lo ancho, hasta el momento de pasara la
casilla siguiente. Se considera una casilla como “semi-fallo” (8)
cuando el trazo se sale del tercio central a lo ancho, o bien si vuel-
ve para atrds antes de haber salido de la casilla en la buena direc-
cion. Finalmente, se consideran fallos (F) aquellas casillas en las
que el trazo sale fuera del camino representado en la figura.

Para cada uno de los recorridgs, el indice de desviacién se ob-
tiene restando el namero de- fallos del niimero de casillas acerta-
das (I de D=B — F),

Esquema del juego cooperativo

Rotulador

Pieza mavil
Recorrido a efectuar
Hilo

Polea

Base metdlica

Plano de 60 cm de didmetro

FIGURA 1 .- Esquema del juego cooperativo.
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Esquema de |os recorrides y situacion
de las poleas A, By C.
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FIGURA 2 — Esquema de los recorridos v situacidn de las poleas A, By C.
(Mugny y Doise, 1979, 8-9).

TAREA 2. LA CONSERVACION DEL LIQUIDO

Material

La tarea de la conservacion de las cantidades de los Hquidos
estd basada en la prueba cldsica de Piaget sobre el trasvase de liqui-
dos (Piaget y Szeminska, 1941). En esta ocasion se utilizaron tres
vasos idénticos: A, A’ y A” (probetas con una capacidad de 250 ml),
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un vaso C mds ancho y mds bajo que los vasos A, un vaso D mis
estrecho y mads alto que los vasos A, una botella opaca “con refres-
¢o0” ¥ unas pajitas.

Procedimiento habitual
a) Consignas dadas a los nifios

Las consignas dadas a los nifios son las cldsicas para esta prue-
ba y en general se trata de invitar a los nifios ““a hacer un juege”
con ¢l “zumo’ que al final del juego podrdn beberse. Para cual-
quier consulta a este respecto se pueden revisar los trabajos ya cita-
dos de Piaget y Szeminska (1941) o los de Sinclair (1967) ¢ Inhel-
der, Sinclair y Bovet (1974},

b) Situacién experimental: procedimientos individuales
y colectivos

Durante los pretests y los postests, los participantes han de
efectuar individualmente la tarea. En el pretest se pasa uno de los
items de la prueba de conservacion de los liquidos, utilizando dos
vasos iguales A v A’y otro mds ancho y bajo, C. En el postest, rea-
"lizado por lo general una semana después de la situacion colectiva,
se pasan dos items de la prueba de conservacidn, para lo cual se
cuenta con el vaso D, ademds de los vasos A, A" y C, lo que per-
mite al experimentador hacer preguntas al nifio sobre nuevos tras-
vases. :
La situacidon colectiva, por su parte, tiene lugar entre quince
dfas v tres semanas después del pretest. Se lleva, por lo general, a
tres nifios juntos al mismo lugar donde se realizan las pruebas indi-
viduales. El nivel de estos nifios varia segan las condiciones experi-
mentales, pudiendo ser trios formados, por ejemplo, por dos suje-
tos “conservadores” y uno no “conservador’” o intermedio. Trios
en los que todos pueden ser del mismo sexo 0 no. Supongamos el
caso de dos sujetos (S1 y S2) “conservadores” (C) y un tercero
(53) “no conservador” (NC). El experimentador (E) recibe a los
nifios y coloca a S3 en la cabecera de lamesay a S1 y 52, unoa
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cada lado, mirindose de frente. El E les dice que van a hacer un
juego de zumo, algo distinto del gue hicieron la vez anterior. El
vaso A corresponde a S1, el vaso D, a 82 y el E entrega la botella
opaca con zumo a 53, pidiéndole que eche zumo en los vasos de
S1 vy §2. Sélo cuando los tres estén de acuerdo en la igualdad del
reparto, se dard también zumo a 83 (en el vaso A™) y podran beber
los tres. El E coloca también el vaso A’ delante de S3 y le dice que
puede usarlo si le parece atil,

Cuando ocurria que el didlogo no surgfa de inmediato entre
los tres nifios 0 que sus intervenciones iban mds bien dirigidas a E,
éste se esforzaba entonces en fijar la atencién de los nifios en la di-
versidad de opiniones incitindoles a explicar su razonamiento; si
liecgaba el caso de que pareciera imposible llegar a un acuerdo, en-
tonces el E preguntaba a S1 cudnto jarabe, segiin él, habia que
echar en A” y los tres nifios pod{an ya beber su parte.

Evaluacion de los rendimientos

Las respuestas de los sujetos en los pretests y los postests se
agrupaban, como ya es cldsico, en tres categorias: “‘conservadores”,
“intermedios” y “no conservadores”. Los criterios utilizados eran
descritos por Piaget y Szeminska (1941) y por Inhelder, Sinclair y
Bovet (1974).

TAREA 3. LACONSERVACION DE LA LONGITUD

Material

La tarea de la conservaciéon de la longitud estd basada en el
trabajo original de Piaget, Inhelder y Szeminska (1948). En el caso
de la conservacidon de las longitudes iguales se utilizan dos reglillas
de madera del mismo color y de 10 cm de largo. En el caso de que
se trate de la prueba de conservacion de longitudes desiguales se
utilizan dos cadenitas del mismo material y color, unade 10 ¢m vy
otra de 15 ¢m.
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Procedimiento habitual
a) Consignas dadas a los nifios

Después de ponerse de acuerdo con el nifio sobre la denomi-
nacion “*barrita” o *‘palo”, el experimentador coloca sobre la mesa,
frente al nifio, una de las barritas y después, una segunda, paralela
a aquélla, haciendo coincidir sus extremos. En el caso de las longi-
tudes diferentes, el E coloca las dos cadenitas haciendo coincidir
sus extremos. Las preguntas de la entrevista, que sigue el modelo
utilizado por Piaget, Inhelder v Szeminska, buscan comprobar los
Juicios del sujeto sobre la conservacion de la Jongitud tras los dife-
rentes desplazamientos a los que se¢ somete a las reglillas.

b) Situacion experimental: procedimientos individuales
¥ colectivos

Durante los pretests y los postests, los participantes han de
efectuar individualmente la tarea. Durante estas sesiones, las dos
barras son colocadas, primero, de manera que sus extremidades
coincidan, Después, una de eilas es desplazada unos cuantos centi-
metros, a fin de que sus extremidades ya no coincidan. Luego se
vuelve a la configuracion inicial, antes de mover la otra barra, pero
esta vez en sentido opuesto. En cada configuracion, el experimen-
tador pregunta al nifio: ““;aqui (el E recorre con el dedo una de las
barras) hay la misma distancia para hacer el recorrido que aci?
(el E recorre con el dedo la otra barra)”. A io largo de las sesiones,
el experimentador cambia varias veces las configuraciones, siguien-
do por lo general los mismos prodecimientos que los de Piaget, In-
helder y Szeminska (1948).

En la situacion colectiva, el procedimiento propio en cada
experiencia puede variar en funcion de las hipotesis a comprobar,
pero por lo general un mismo principio preside el conjunto de
todas esas experiencias: las situaciones son escogidas de tal manera
gque un conflicto de centraciones opuestas, pero que demuestra un
mismo razonamiento preoperatorio, se manifieste. Para ello se uti-
liza mayoritariamente la prueba de la conservacidn de las longi-
tudes iguales. Por lo general, dos nifios no conservaderes o un nifio
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no conservador vy el E se sientan frente a frente. En esta situacion,
el desplazamiento de una de las regletas originard un juicio de no
conservacion, al afirmar probablemente uno de los nifios que la
regleta desplazada es la mds grande o en la que se recorre mds cami-
no. Pero al estar los nifios frente a frente (si es el E, el conflicto es
entonces mas sistematico), el otro nifio ¢ el E afirmardn que la mas
grande no es la desplazada, sino la otra, por el hecho de partir de
centraciones opuestas. El grado en el que ¢l E interviene para con-
tradecir al nifio es una de las variables que se modifican en estas
situaciones colectivas, asi como ¢l nivel de comprension de los
nifios que intervienen en ellas. Como en otros casos, esta fase tiene
lugar entre quince dias y tres semanas después del pretest v se rea-
liza en ¢l mismo lugar donde se realizaron las pruebas individuales.

Evaluacion de los rendimientos

Las respuestas de los sujetos en los pretests y postests se agru-
paban segin las categorias de ‘‘conservadores”, “intermedios” y
“no conservadores”, de acuerdo con los criterios utilizados por
Piaget, Inhelder y Szeminska (1948).

TAREA 4. LAS TRANSFORMACIONES ESPACIALES
Material

El- material de esta tarea, que frecuentemente se menciona
como la de “reproduccidén de una aldea’, se compone generalmen-
te de dos soportes de carton cuadrados, de 50 ecm x 50 ¢cm. Estos
son los ‘“terrenos” sobre los cuales se erigird una aldea. La orignta-
cion de ese terreno estd frecuentemente sefialada por una marca
de color azul (un tridngulo isdsceles constituido por la mitad de un
cuadrado de 15 cm de lado); su base estd colocada en un dngulo
del terreno, con el vértice apuntando al interior.

Se utilizan ademds dos juegos de casas, uno para el experi-
mentador y el otro para el nifio; cada juego estd integrado por tres
0 cuatro casas, cada casa es de color claramente distinto para facili-
tar su denominacién (por ejemplo, ““la casa roja™) y estd construi-
da de tal manera que puede ser orientada, es decir, que uno de sus
lados puede representar la parte delantera de una casa o una puerta.
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Como material complementario, se dispone de “hojas formu-
lario™ sobre las cuales estd dibujado cada item vy en las que se
puede tomar nota de los puntajes de los nifios y de los cambios
que pueden realizar sobre la posicidon de una u otra de las casitas.

Procedimiento habitual

a) Consignas dadas a los nifios

Una vez en la sala de experimentacion (generalmente un local
de la escuela) y tras una pequefia fase de toma de confianza, el
nifio es colocado delante de una mesa sobre la que el experimen-
tador coloca uno de los ““terrenos” y, en los lugares preprograma-
dos, las tres o cuatro casas que formardn la aldea.

El experimentador hace comprender al nifio que se trata de
una aldea y le hace prestar atencién especialmente sobre la marca
del terreno, identificindela como “una piscina™. Después le sefala
que el juego consiste en hacer exactamente la misma aldea “sobre
el otro terreno” {(al que se denomina modelo de copia), en colocar
sus tres casas “‘para que haya una aldea exactamente igual” y se re-
fuerza esta intencidén ejemplificindoselo con el supuesto de que
“un sefior’” que saliera de su piscina se tendria que encontrar con
la misma disposicién de casas y seguir los mismos caminos que
sigue el modelo hecho por el experimentador.

Durante el trabajo colectivo, ¢l procedimiento era basicamen-
te el mismo, pidiéndoles a los nifios simplemente que hiciesen jun-
tos la misma aldea y que avisasen al experimentador cuando estu-
viesen de acuerdo.

Es importante sefialar, por Gltimo, que en ningiin momento el
experimentador proporciona al (o los) nifio (nifios) informacién
verbal o gestual sobre las dimensiones pertinentes para la transfor-
macion espacial.

b) Situacion experimental: procedimientos individuales y
colectivos; items simples y complejos

La figura 3 nos permite observar de forma esquemadtica la si-
tuaciéon de examen y los tipos de items utilizados.
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Esquema de la situacién experimental
sefiat (piscing)

' AN . soporte de la hoja del sujeto

soporte del pueblo, para copiar

A
5

sujeto vy .
A
) Al N \
1) ~ A
. A ] o N .
. N ysefial {piscina)
sujeto x* casas que constituyen
N el “pueblo’” del
. experimentador
.
"
-
by
{imite del M .
desplazamiento A
del sujeto el S

* Durante el pretest, todos los sujetos estdn en posicidn x, de la misma mancra que
en el postest.

FIGURA 3.— (Mugny y Doise, 1978a, 27).

Durante los tests individuales, el nifio estd siempre situado en
posicién X v no puede desplazarse sino en el espacio limitado por
el punteado.

Durante los tests colectivos, o bien los dos nifios realizan la
tarea desde la misma posicion X utilizada en la fase individual, o
bien uno se coloca en posicidon X y ¢l otro en posicidén Y, es decir,
frente a frente! lo que permite producir diferentes situaciones ex-
perimentales en las que se puede manipular el “grado de dificul-
tad” para cada uno de los nifios. Aunque se han utilizado también
otros procedimientos experimentales, podemos decir no obstante
que s¢ trata por lo tanto de reproducir individual o colectivamen-
te, en forma exacta, un modelo construido por el experimentador
y observado por los nifios, cuya orientacién difiere en la perspec-
tiva Ginica del nifio.

A lo largo de la prueba se usan items simples y complejos.
En los primeros solo se exige una simple rotacion de 90° a la iz-
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quierda del conjunto de casas que forman el pueblo. Los items
complejos, por su parte, resultan asi de modificar la orientacién
del soporte del experimentador, mientras que la orientacién del
soporte de copia se mantiene constante a lo largo del test. Estos
exigen, pues, para ser realizados correctamente, no sélo una ro-
taciéon de 90° a la izquierda del conjunto del pueblo, sino ademas
una rotacién de 180° del pueblo sobre si mismo, lo cual impli-
ca una inversion de las rotaciones: delante/detrds y de izquierda/
derecha.

Evaluacion de los rendimientos

Se distinguen tres niveles muy generales, & partir de las res-
puestas dadas a los dos items complejos:

—  Nivel I: CN (Comprension Nula),
A este nivel, los sujetos son capaces de resolver el {tem
sencillo, es decir, de efectuar una rotacidén de 90° co-
rrecta, conservando las relaciones intrafigurales. Sin
embargo, cuando la orientacién del soporte del experi-
mentador se modifica en los items complejos, los sujetos
no lo tienen en cuenta y solamente realizan una rotacién
de 90° del conjunto del pueblo.

—  Nivel II: CP (Comprension Parcial).
A un nivel intermedio, los sujetos compensan, parcial-
mente el cambio de orientacidn. Sin embargo, si bien los
sujetos toman conciencia de la importancia de la marca,
aun no tienen en cuenta mas que una relacién’a la vez
(relacidon izquierda/derecha o delante/detrds), sin poder-
las integrar.

—  Nivel ITII: CT (Comprensidon Total).
A un nivel superior, los sujetos consiguen efectuar co-
rrectamente las diversas transformaciones que exige la
situacidn,

Después de cada test individual, los sujetos eran clasificados,
segin su mejor rendimiento en los items complejos, coma CN,
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CP o CT. Se consideraba que existia progreso entre el pretest y
uno de los postests posibles cuando un sujeto, que inicialmente era
CN, era clasificado a continuacion como CP o CT y cuando un su-
jeto CP mostraba que era capaz de dar al menos una respuesta

correcta al nivel CT.
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