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Ida redacción de Anuario de Psicologia quiere hacer constar que en el articulo de G.  Mugny 
y W. Doise <Factores sociol6gicos y psicosociolÓgicos del desarrollo cognitivo>>, Anuario 
rle Psicologia 18, 1978 ( 1 )  figura un error de impresi6n. El cuadro I1 de la phgina 35 de 
rlicho articulo debe figurar como sigue: 

NIVELES 
SOCIOECON6MICOSICOGNITIVOS 

BAJO CN 
BAJO CP 
ALTO CN 
ALTO CP 



La discusión en torno a las diferencias cognitivas detectables en am- 
bientes sociales diversos dista mucho de estar zanjada. Se halla hoy en plena 
resurgencia la postura dominante, que sostiene que esas diferencias de un 
medio social a otro derivan en el fondo de un sutil juego histórico de la 
herencia: en Última instancia 10s distintos ambientes serian una consecuencia 
de la diferencia cognitiva, y no su causa. Una segunda perspectiva considera 
en cambio al ambiente como causa de las diferencias: desde este punto de 
vista 10s niños pertenecientes a 10s ambientes ccdesfavorecidosn estarian 
menos motivados para aprender, peor dotados lingiiisticamente, y menos 
equilibrados en 10 afectivo. 

Ambos enfoques desembocan por igual en la noción de la existencia 
de una desventaja socio-cultural: dado que la suerte o el destino juegan 
en contra de 10s desfavorecidos, se hace preciso tomar iniciativas a su 
c(favors, como por ejemplo la de una educación compensatoria. Es obvio, 
por 10 demás, que frente a 10s partidarios de la tendencia ccinnatistam 10s 
ccambientalistass se muestran mucho mas proclives al optimismo respecto 
a la posibilidad de superar la situación de inicial desventaja. Una desven- 
taja que desde el punto de vista de 10s ccinnatistas),, por el contrario, no 
podria llegar a anularse sino mediante la adopción de medidas cceugenési- 
casa. De sobra sabemos qué tip0 de regimenes sociales han pretendido 
buscar en semejantes consideraciones una justificación reguladora y reso- 
lutoria del problema de la ccreproducciÓn)>, tanto de sus ccsúbditosn como, 
sobre todo, de su propio orden social. 

Nos hallamos, por consiguiente, frente a una problemática ante la cua1 
ningún psicólogo social puede permanecer indiferente. Pero por nuestra 
parte estamos persuadidos de que es posible abordarla de manera distinta: 
a partir de una concepción socio-constructivista de la inteligencia (Doise, 
1978; Doise, Deschamps y Mugny, 1980; Mugny, Perret-Clermont y Saló, 1978; 
Perret-Clermont, en preparación). En síntesis, de 10 que se trata es de una 
revisión critica de 10s apriorismos epistemológicos y metodológicos o, en 
una palabra, de 10s procedimientos cccientificoss. 

Permitasenos subrayar el hecho de que 10s procedimientos cientificos 
a 10s cuales se recurre para poner de manifiesto la existencia de diferencias 
entre ambientes sociales distintos (como es el caso de 10s tests, tipicos de la 
institución escolar) parten de una abstracción del sujeto con respecto a las 
condiciones de su desarrollo. Esa abstracción es tanto más eficaz cuanto 
que las diferencias entre 10s grupos estudiados no son jamas del orden del 
cctodo o nada, (como sucederia si se compararan poblaciones analfabetas con 
poblaciones escolarizadas), sino que la abstracción opera precisamente 
a aquel nivel en que las diferencias, esenciales al sistema, tienen mayores 
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p~obabilidades de poder ser cccompensadas)). La metodologia habitualmente 
empleada consiste, en efecto, en estudiar unos individuos, hic et nunc, como 
s i  ei individuo no cambiara. iAcaso debe cambiar? A semejanza de la forma- 
citin social, que asigna unos lugares en 10s que el sujeto debe permanecer 
inamovible, el psicólogo considera la inteligencia del individuo como un 
c\tado de hecho: susceptible de medición y, por encima de todo, constante. 
Sin embargo, 10 cierto es que una metodologia de este tip0 presupone una 
epistemologia individualista, que considera a la inteligencia estrictamentc 
et1 tdrminos de producto de una actividad interna del sujeto, de acción in- 
dividual sobre un medio ambiente indiferenciado: es decir, en tCrminos de 
auto-regulación aplicada a una realidad asocial. 

Ahora bien; frente a esta epistemologia individualista cabe la posibilidad 
dt: concebir un enfoque básicamente social de la génesis de la inteligencia 
(vdase, por ejemplo, Mugny, Perret-Clermont y Saló, 1978). No cabe duda, 
t+t l  efecto, de que la interacción social es un lugar privilegiado de desarrollo 
cognitivo. Entendemos la interacción social en un sentido amplio, que no 
sc reduce al mero aprendizaje social de que hablan 10s neoconductistas, ni a 
una sencilla asimilación de herencias culturales. El desarrollo es más bien 
1.1 resultado de una construcción (activa por parte del sujeto) de instrumen- 
tos cognitivos, en el contexto de unas interacciones sociales que se caractc- 
r izan por su conflictividad (Mugny y Doise, 1978, b). 

Sin Animo de profundizar rnás en la presentación de esta concepci6n 
~~sicosociológica del desarrollo cognitivo, veamos cuáles son las consecuen- 
t ias que de ella se derivan por 10 que atañe al problema de las diferencias 
cintre distintos ambientes sociales. Supongamos que la probabilidad de las 
itlteracciones sociales (ya sea entre niños, ya entre niños y adultos) relativas 
a 10s funcionamientos cognitivos implicados en 10s diversos tests que se uti- 
lizan para poner de manifiesto la existencia de tales diferencias, sea una 
probabilidad menor en el caso de 10s ambientes sociales inferiores que en 
('1 caso de 10s superiores. El10 significaria que, a iguales apotencialidades 
cle desarrolloa, la probabilidad de que 10s sujetos construyeran esos nuevos 
instrumentos en el transcurs0 de las interacciones sociales seria rnás débil en 
($1 primer caso que en el segundo. Por consiguiente, sometidos individual- 
tnente a 10s tests, y abstraidos de sus desiguales condiciones de desarrollo, 
las diferencias entre unos sujetos y otros forzosamente habrian de manifes- 
larse. Suponiendo, por otra parte, que situáramos a todos estos sujetos en 
las condiciones supuestamente condicionantes del desarrollo, lógicamente 
10s miembros del grupo social inferior habrian de poder elaborar entonces 
nuevos instrumentos (aquellos mismos instrumentos que 10s individuos per- 
tenecientes a un ambiente social privilegiado desarrollan ccespontáneamentes 
cn sus interacciones entre si, o con sus padres, por ejemplo) de tal modo 
que las diferencias inicialmente comprobadas tenderian a difuminarse, o in- 
clusa a desaparecer. En tal caso, la diferencia postulada como una realidad 
que se trata de comentar mediante discursos de cariz cientifico, apareceria 
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mas bien como un discurso ideológico con barniz científic0 susceptible de 
justificar unas discriminaciones que, de hecho, no dependerian de la Estu- 
pidez o de la Inteligencia, sino de determinados funcionamientos sociales 
analizables a distintos niveles, desde las relaciones sociales que crean tales 
adiferenciasn hasta 10s procedimientos cccientíficos~ que las ccrevalidann. 

La única pretension del estudio experimental que aqui presentaremos 
estriba, pues, en ilustrar hasta qué punto un sesgo metodol6gico de este 
tipo, derivado de una abstracción típica de las epistemologias individualis- 
tas, puede intervenir en el establecimiento de una diferencia cognitiva entre 
dos ambientes sociales distintos. Nos bastar5 para el10 interrogar individual- 
mente a niños de dos medios sociales bien contrapuestos, con el fin de hacer 
evidente la cctradicionaln diferencia, para crear posteriormente situaciones 
de interacción social, antes de volver a interrogar a esos mismos niños: si 
nuestra concepción del desarrollo cognitivo es correcta, y 10 es asimismo 
nuestra intuición respecto a 10s sesgos metodológicos antes comentados, 
habriamos de llegar a una disminución de las diferencias entre ambos am- 
bientes. 

Sin embargo, antes de describir el método experimental empleado con- 
vendra referirse minimamente a algunos trabajos en 10s que nos hemos 
inspirado para llevar a cabo la experiencia. 

En un ejercicio de transformaciones espaciales (Mugny y Doise, 1978 a), 
unos individuos de 10s mismos ambientes sociales contrapuestos que 10s que 
aqui seran utilizados presentaban unas respuestas enormernente divergentes, 
con resultados mucho mas positivos para 10s representantes del grupo social 
superior que para 10s del inferior. En una fase experimental ulterior, 10s 
sujetos habian de llevar a cabo la misma tarea, ya fuera solos (en una situa- 
ción susceptible de provocar un conflicto intraindividual de centraciones), 
ya por parejas (con la consiguiente posibilidad de que sus posiciones opues- 
tas suscitaran un conflicto interindividual de centraciones). Después del 
test pudo comprobarse que esta experiencia arrojó como resultado una 
notable disminución de las diferencias entre ambos ambientes sociales. Con 
respecto a esta primera experiencia, dos son 10s rasgos distintivos que carac- 
terizan la que aqui presentaremos: en primer lugar, trabajaremos de forma 
sistematica con tres grupos de edad diferentes (en vez de dos solo, 10 cua1 
podria ocultar determinadas dinamicas); y en segundo lugar sera diferente la 
tarea a realizar por 10s chicos: en este caso se tratara de un ejercicio de 
coordinacion de acciones motrices interdependientes, en el cua1 la interac- 
ción social no aparece como sobrepuesta al ejercicio mismo, sino que forma 
parte integrante de el. 
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I ,  METODO EXPERIMENTAL 

El juego cooperativo (que habia sido utilizado ya por Doise y Mugny, 
1075, y cuyo esquema se reproduce en la figura 1) se compone de un plano 
dr: 60 cm de diámetro situado en el centro de una base metálica rodeada dc 
soportes verticales encima de 10s cuales pueden colocarse unas poleas. De 
dichas poleas parten unos hilos que terminan en una pieza móvil de plomo, 
dt: suerte que el ejercicio consiste en desplazar esta pieza a 10 largo de un 
rr'corrido impreso en unas hojas colocadas sobre el plano en lugares pre- 
vicimente programados. Un rotulador situado verticalmente a través del agu- 
ji4ro central de la pieza móvil permite, gracias a su dibujo, seguir con exac- 
titud todos 10s desplazamientos; de este modo tanto 10s individuos como 
el experimentador disponen de una información directa sobre las coordina- 
ciones efectuadas por 10s participantes en el juego. Según el sentido de giro 
qtre se de a la polea, puede tirarse del hi10 o puede soltarse hilo; por 10 de- 
n16s, un dispositivo permite el movimiento de las poleas paso a paso, 10 cua1 
evita que una torpeza motriz pueda acarrear desviaciones excesivas, al mismo 
tiempo que impide que un individuo pueda provocar el movimiento de una 
lrolea distinta de la que le corresponde accionar. 

Esquema del juego cooperativo 

Rotulador 

Pieza móvil 

Recorrido a efectuar 

Hi10 

Polea 

Base metálica 

Plano de 60 cm de diámetro 

No se trata de un mero ejercicio de motricidad, por más que no exija 
que 10s individuos se expresen verbalmente; la dificultad del juego estriba 
tle hecho en la necesidad de lograr una coordinación representativa de accio- 
ties múltiples y diversas. Asi, por ejemplo, para efectuar el recorrido de ccxa 
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a ccy,, (figura 2) es preciso tirar el hi10 de la polea C y soltar10 de la B; luego 
tirar con la polea A mientras se sueltan 10s otros dos hilos; y finalmente, 
soltar el hi10 de la polea B mientras A y C tiran simultáneamente. Es decir, 
que para realizar el ejercicio es preciso disponer de una representación ade- 
cuada de las acciones requeridas: acciones directas de tirar, acciones inver- 
sas y complementarias de soltar, acción ccnula~ de bloquear el hils, acciones 
simultáneas de tirar o soltar, o combinaciones de acciones más o menos 
complejas. 

LOS TESTS INDIVIDUALES 

A 10 largo de las distintas fases experimentales se utiliza un mismo 
recorrido (figura 2). Durante 10s pre-tests y 10s post-tests 10s participantes 

Esquema de 10s recorridos y situación 
de las poleas A, B y C. 
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11,tti de efectuar individualmente varios tercios de recorrido, primero me- 
cii,inte dos poleas solamente (se prescinde de la polea C, cuyo hilo est6 suel- 
tu),  y luego jugando con las tres poleas a la vez. Es este último tercio de 
rc*corrido el Único que será tenido en cuenta en nuestro análisis. Por í~ltimo, 
y durante la fase experimental, el conjunto del recorrido deberá efectuarse 
~tirdiante la utilización de las tres poleas, ya sea individualmente, ya en 
etluipos de dos o de tres niños. 

A su llegada a la sala de la experiencia (un local escolar) para cl prc- 
tk44t, se les explica a 10s niños el funcionamiento del aparato: el expcrimen- 
t;tdor comienza haciendo desplazar manualmente la pieza móvil a lo largo 
d+*l primer tercio de recorrido, y les explica que ellos habrán de haccr 1s 
rtiismo, pero empleanda para el10 las poleas. Tras hacerles ver cuáles son las 
ttcs posibilidades de manejo (tirar, soltar y bloquear), 10s participantes han 
do efectuar cada una de estas acciones. Después de 10 cual, y situados entre 
I,t4 poleas A y B, pueden ya empezar el primer recorrido, de uxn a uwn, con 
1,ts poleas A y B (el hi10 de C sigue suelto), y acto seguido el sebwndo, de 
c w  a ccw,,, siempre con las dos mismas poleas. Luego se tensan 10s tres 
liilos hacia el punto ccxs, y hay que efectuar por medio de las tres poleas cl 
ultimo recorrido, de ccxn a ccy,,. A tal fin han de ir dando vucltas en torno 
al juego, proponiéndoseles C como punto de partida (un sondeo nos habia 
riiastrado que situarles entre B y C hubiese conducido a bloquear de entrada 
a determinados individuos: aquellos que tropiezan con mayores dificultadcs 
I,dra tirar simultáneamente de dos poleas, y que no son capaces de tirar 

soltar hilo al mismo tiempo, no habrian sabido ni siquiera empezar el 
I  corrido do). 

Precisemos todavia que las consignas dadas insistian en la conveniencia 
tle que la pieza móvil no se saliera de la pista, asi como en el hecho de que 
],(s) pslea(s) utilizable(s) pero no utilizada(s) por 10s individuos la(s) tenia 
lrloqueada(s) el experimentador con la mano, a fin de impedir que en ningún 
rtlomento pudieran 10s chicos recurrir a la fuerza para obtener una acción 
r omplementaria consistente en hacer cccedera la polea no utilizada. Por 10 
ctemhs, algunos individuos que no lograron efectuar el recorrido con dos 
irsleas tan solo, fueron descartados del análisis. Finalmente, el tiempo reque- 
tido solia oscilar entre 10s diez y 10s veinte minutos, dadas las numerosas 
dificultades planteadas por el último tramo, recorrido por medio del juego 
tle las tres poleas a la vez. Cuando un individuo quedaba detenido durante 
tliez minutos en un lugar cualquiera del recorrido, habia de abandonar, del 
itlismo modo que el individuo que no llegaba a iniciar el recorrido. En este 
~rltimo caso, se le recordaba previamente una vez más que en el juego 
clxigia el manejo combinado de las tres poleas, y que se podia tirar del hi10 
o bien soltarlo. La misma consigna se les daba de nuevo a 10s individuos 
que tiraban del hi10 violentamente, especificando que era necesario manejar 
Ans poleas para que la pieza móvil se desplazara. 

La fase experimental tiene lugar aproximadarnente una semana despues 
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del pre-test, y en ella se propone la realización de un trabajo, individual 
o colectivo, que mas adelante describiremos. Finalmente, y al cabo de otra 
semana, se realizan 10s post-tests: situados entre las poleas A y B, 10s in- 
dividuo~ han de efectuar ante todo un unico recorrido, de ccys a ccw~, con 
dos poleas tan sólo, para terminar con el recorrido de tres poleas entre 
a x ~  e ccys. A 10s individuos que se hallan en dificultad se les recuerdan 
detalladamentemente las consignas; pero al cabo de diez minutos se conside- 
ra que son incapaces de seguir, y la experiencia se da por finalizada (cosa 
que, por 10 demiis, no sucede sino con el recorrido de tres poleas). 

ANALISIS DE LOS RECORRIDOS 

Cada tercio de recorrido se divide en 60 casillas de medio centimetro de 
largo (cf. figura 2: las casillas rayadas no cuentan para 10s tests individuales, 
puesto que se trata de 10s puntos de partida o de llegada, ni tampoc0 para 
la interacción, por ccespiritu de simetria))). El recorrido se divide igualmente 
en tres tercios a 10 ancho: un tercio central de 12 mm, y dos tercios laterales 
de 10 mm (10 cua1 suma un total de 32 mm, que es Io que mide la pieza mó- 
vil). Puesto que en 10s tests individuales no se toma en consideración mas 
que el recorrido efectuado con las tres poleas, el indice con el cual vamos a 
trabajar se basar6 en 60 casillas. En cuanto al recorrido integral efectuado 
durante la fase experimental, comprenderá 180 casillas para el calculo del 
indice de desviación. Señalemos inmediatamente que las tablas de resultados 
relativos a esta fase arrojarán la media del indice para un tercio del recorri- 
do (indice: 3) con el fin de permitir la comparación de estos datos con 10s 
obtenidos en 10s tests individuales. 

Cada casilla del recorrido es evaluada en función de la trayectoria dibu- 
jada por el rotulador fijado en el centro de la pieza móvil. Una casilla sera 
dada por buena (B) si el trazo no sale del tercio central, ni a Io largo ni a 10 
ancho, hasta el momento de pasar a la casilla siguiente. Una vez contabili- 
zada como B, la evaluacibn de una casilla no se modifica ya, ni aun cuando 
el trazo, después de haber avanzado hacia adelante, volviese a atravesar la 
misma casilla retrocediendo. Con todo, estos casos se dan muy rara vez, 
y aplicando siempre el mismo principio el resultado final refleja fielmente 
las dificultades atravesadas por 10s participantes. 

Se considera una casilla como un ccsemi-fallo, (S) cuando el trazo sc 
sale del tercio central a 10 ancho, o bien si vuelve para atrás, antes de haber 
salido de la casilla en la buena dirección. Finalmente, se consideran fallos 
(F) aquellas casillas en las que el trazo sale fuera del camino representado 
en la figura 2. 

Para cada uno de 10s recorridos el indice de desviación se obtiene 
restando el numero de fallos del numero de casillas acertadas (indice de 
desviaci~n = B-F). En 10s tests individuales el indice puede variar para cada 
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rc'eorrido entre -60 en el caso de no haber acertado en ninguna casilla o de 
rirr haber sabido empezar siquiera, hasta + 60, en el caso de máximo acierto. 
A titulo indicativa precisaremos que la media de 10s resultados individuales 
cri el pre-test (recorrido con tres poleas) es aproximadamente de -6, 10 
clrnl es buen indicio de la dificultad que el ejercicio entraña (especialmente 
p x a  10s m8s jovenes). Ello contribuye al mismo tiempo a poner de relicve 
l ; ~  importancia de 10s posibles progresos que puedan producirse en las con- 
d~cioncs experimentales que ahora describiremos. Finalmente, y por 10 que 
rcqipecta a 10s recorridos de la fase experimental, sus resultados absolutos 
pricden oscilar entre - 180 y + 180; pero, como hemos indicado ya, en las 
t;lI~las dividiremos estos resultados por trcs, con el objetivo de obtener una 
ccleala que vaya de -60 a $ 60 para facilitar tanto la lectura como las 
ctrtnparaciones con 10s tests individuales. 

J i FASE EXPERIhlENTAL 

En esta fasc se les pide a 10s participantes que efectuen un recorrido 
completo por medio de las tres poleas, partiendo de ccx~ en dirección a ccyn, 
p,\ra pasar por ccw~ y regresar por ultimo al punto de partida. 

En un primer momento 10 que se propone es un ejercicio individual 
(I :  un sols individuo). Se les recuerda el funcionamiento de las poleas y se 
ltbs hace practicar, antes de orientar las tres poleas hacia el punto ccxa para 
qtle cada participante, situado frente a la polea C, comience el ejercicio. 
I',va efectuar el recorrido 10s individuos han de irse desplazando en torns 
al juegs, y esta vez ninguna de las poleas está bloqueada, tanto para poder 
~r~alizar efectivamente todo el recorrido como para que puedan producirse 
l,ts acciones ccinversasn (si tira fuerte del hilo, el niño soltara el de las otras 
jroleas), 10 cua1 se halla mis  cerca de la realidad de las condiciones cslectivas. 
3 1 ejercicis se detiene automaticamente al cabo de diez minutos, ticmpo m b  
I,irgo que el que necesitan la mayor parte de 10s equipos de dos o de tres, 
Iwro que permite asi que casi todos 10s individuos logren completar el re- 
t rjrrido. 

En una etapa ulterior se hace participar colectivamente en el juega a dos 
rr  a tres personas distintas. De nuevo aquí se les recuerda, a cada uno por 
4cparad0, cóm0 funcionan las poleas y se les pide que hagan una prueba; 
Iror stra parte, y antes de empezar el juego, se les dice que pueden comu- 
siicarse libremente entre si para darse recíprocas instrucciones si lo dcsean. 
Ile este modo se mantiene constante la posibilidad de comunicacibn, funda- 
rilental para la elaboración de una noción (Doise y Mugny, 1975). Cada c q ~ ~ i p o  
dispone entonces de diez minutos para efectuar el recorrido, ticmpo ni& 
que suficients para la inmensa mayoria. 

En la situacibn experimental I11 (tres participantes), cada individuo 
rt~aneja una sola polea. El experimentador insiste en este caso para que 
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cada uno sujete firmemente su polea con el fin de que la presión ejercida 
por otro compañero en otra polea no provoque deslizamientos involuntarios 
o no deseados. 

En la situación experimental I1 (dos participantes), uno de 10s individuos 
(IIA) juega con la polea A, mientras que su compañero (IIBC) maneja las 
poleas B y C. Este ultimo debe trabajar simultáneamente con ambas poleas 
(sin soltar ninguna de las dos en momento alguno), ya que de otro modo su 
situación no se diferenciaria de la del individuo que pasa sucesivamente de 
una polea a otra. 

COMPOSICI~N DE LOS GRUPOS 

En la composición de 10s grupos de las dos situaciones experimentales 
colectivas se han respetado, en la medida de 10 posible, varios criterios de 
homogeneidad. Asi, 10s grupos se componen siempre de dos o tres niños del 
mismo sexo, de la misma edad, de idéntico nivel social y del mismo curso 
escolar. Con todo, este ultimo criterio no ha podido ser respetado en el 
caso del nivel social bajo dado el tipo de organización de 10s cursos en la 
escuela: se ha recurrido entonces a una proporción igual de niños de las 
distintas clases, con el fin de evitar una deformación de 10s datos. 

El criterio basico para la composición de 10s grupos 10 constituia el 
grado de homogeneidad de 10s resultados obtenidos por 10s participantes 
en el pre-test. En efecto, definir la homogeneidad por la máxima semejanza 
posible de 10s resultados en cada grupo hubiese equivalido a renunciar a la 
homogeneidad de las distribuciones en las diversas situaciones experimenta- 
les. Por el10 se tom6 en definitiva la decisión de formar grupos con mayores 
diferencias entre sus componentes, pero de tal modo que en 10s grupos de 
las distintas situaciones experimentales se obtuvieran una media y una des- 
viación similares. Para la situación I1 esta desviación es de 14 aproximada- 
mente, y de 15 mas o menos para la situación 111. La misma atención se 
ha prestado a la colocación de 10s individuos, en función de sus resultados, 
en las posiciones IIA y IIBC, y IIIA, IIIB y IIIC. 

Recordemos que 10s resultados tenidos en cuenta para la composición 
de 10s grupos, asi como para el análisis de la fluctuación entre 10s primeros 
y 10s segundos resultados, se refieren al recorrido hecho con tres poleas, 
correspondiente al primer tramo del recorrido que habia que efectuar en 
la fase experimental. Por otra parte hay que decir que este recorrido es 
mas discriminativo que 10s efectuados con dos poleas, puesto que en este 
ultimo caso resulta practicamente imposible volver a la pista central del 
recorrido cuando la pieza móvil se desvia, por el hecho de la inoperancia de 
una de las poleas; por consiguiente, unos resultados relativamente próxi- 
mos pueden obedecer en realidad a razones de tip0 distinto, dada la posi- 
bilidad de que algunos de 10s ccmejores), sean incapaces de efectuar deter- 
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xriinadas regulaciones que, en cambio, pueden representarse imaginariamente 
si11 dificultad. 

I \S VARIABLES EXPERIMENTALES 

Al haber puesto de relieve una experiencia anterior (Doise y Mugny, 
1075) la importancia del factor genético en el efecto diferencial de las diver- 
SIS situaciones experimentales, esta variable ha sido manejada a tres niveles 
distintos: en Ios pre-tests fueron estudiados 64 niños de 5-6 años, de primer0 
dc Enseñanza General Básica, 64 de 6-7 años, de segundo de Enseñanza Ge- 
rleral Básica, y 62 de 7-8 años, de tercer curso de Enseñanza General Bá- 
sica. Cierto es que nuestra experiencia anterior se hizo con niños de edades 
(listintas, pero aquí hemos querido trabajar con aquellas edades durante 
l,w cuales parecen construirse 10s instrumentos cognitivos necesarios para 
1 ; ~  realización de juego cooperativs, instrumentos solidarios de las opera- 
c iones concretas. 

La segunda variable fundamental para nuestros propósitos era la per- 
lcnencia de los individuos a grupos sociales que ocuparan lugares bien dife- 
rcnciados en su formación social. Se eligieron asi dos grupos contrapuestos, 
lrien diferenciados por 10 que respecta tanto a su posición económica, como 
\ocial y cultural. Por una parte, se entrevist6 a 95 niños de un barrio obrcro 
tle la periferia barcelonesa, hijos, en su mayoria, de obreros inmigrados de 
1ii España del sur, cuyas caracteristicas sociológicas y culturales son cono- 
ridas: nos referiremos a este grupo como el de nivel social bajo. En cuan- 
to al grupo considerado de nivel social alto, 10 componen 95 niños de una 
r iudad industrial próxima a Barcelona, alumnos de una escuela privada cuyo 
estils pedagógico no difiere excesivamente del de la escuela de 10s niños 
tlel primer grupo. Sus padres disponen de unos ingresos suficientes para 
pagar su escolaridad, si bien ejercen profesiones diversas y proceden de 
origenes culturales muy distintos. El propio marco escolar presenta unos 
contrastes evidentes: locales prefabricados y ccprovisionaless por una gartc, 
v una magnifica torre con jardin, por otra. 

La variable sexual fue totalmente neutralizada: en cada una de las situa- 
ciones se hallan exactamente el mismo número de niñas que de niños. Dada 
la gran complejidad del diseño experimental, esta variable, sobre la cua1 no 
\e habia emitido ninguna hipótesis especifica, no ser6 analizada. 

La última variable, fundamental en la medida en que habia de modificar 
las diferenciaciones de las demás variables, la constituyen las distintas con- 
cliciones de ejercicio propuestas a 10s niños a 10 largo de la fase experimen- 
tal. El contraste más importante es el que opone la situación individual a las 
dos situaciones colectivas. De modo secundari0 consideraremos las diferen- 
eias entre estas últimas. Recordemos que 10s efectos de estas variables, sobre 
las cuales interviene activamente el experimentador, han de ser distintos 
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según las distintas fases de adquisición de 10s instrumentos necesarios para 
la ejecución de la tarea propuesta. 

La distribución detallada final es la siguiente: para cada edad conside- 
rada y para cada nivel social se han estudiado ocho individuos en situación 
individual I, doce en situación colectiva I1 (seis grupos), y doce en situación 
colectiva I11 (cuatro grupos). Para el conjunt0 de la experiencia no dispone- 
mos, sin embargo, mas que de siete niños de 7-8 años para las situaciones 
individuales de 10s grupos de nivel social bajo y alto. Y a el10 hay que af'íadir, 
para el post-test, una eliminación mas: la de un participante de un grupo 
de la situación 111, de 5-6 años, y de nivel social bajo. En total, 10s pre- 
tests afectan a 190 individuos, y 10s post-tests a 189, sobre 10s 192 inicial- 
mente previstos. 

Antes de entrar en el detalle de 10s resultados de la experiencia, buens 
será recordar -o precisar- algunos elementos Útiles para su mejor com- 
prensión. 

Recordemos, en primer lugar, que por 10 que respecta a 10s tests indi- 
viduales, 10s datos se refieren al recorrido efectuado con tres poleas, cuyos 
resultados pueden escalonarse desde -60 hasta + 60. En cuanto a 10s datos 
relativos a la fase experimental, se presentarán en la misma escala, aun 
cuando 10s datos brutos se refieran a resultados escalonados entre - 180 
y + 180. 

Precisemos asimismo que 10s datos de 10s pre-tests y post-tests indivi- 
duales se referiran a cada individuo por separado. El10 es perfectamente 
legitimo en el pre-test, puesto que 10s individuos son -desde un punto de 
vista estrictamente experimental- ccindependientes* 10s unos de 10s otros; 
es, en cambio, menos legitimo en 10s post-tests, dado que previamente 10s 
niños se han juntado en equipos de dos o de tres según las situaciones expe- 
rimentales. No obstante, y de acuerdo con 10s métodos habituales relativos 
a las diferenciaciones cognitivas entre niños de clases sociales distintas, con- 
sideraremos a esos niños como independientes. Téngase en cuenta que, en 
la medida en que el10 debiera incrementar las probabilidades de hallar 
diferencias, este método tiende más bien a dificultar el cumplimiento de 
nuestras predicciones. 

Por el contrario, y para respetar 10s principios elementales del mCtodo 
experimental, no abordaremos 10s resultados relativos a 10s progresos (entre 
el pre-test y el post-test) sino considerando como dependientes (10 cua1 obje- 
tivamente es cierto) 10s progresos de 10s miembros de un mismo grupo 
y participes, por tanto, de una misma interacción. A este fin trabajaremos 
con las medias de 10s progresos de 10s dos miembros de la situación 11, y de 
10s tres miembros de la situación 111, 10 cua1 reducirá notablemente nues- 
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trus totales, pero dara en cambio mayor validez al analisis; por 10 dem%s 
y habida cuenta de que entre las situaciones I1 y I11 no aparece diferencia 
\istematica alguna, las trataremos siempre conjuntamente. Señalemos, por 
iiltimo, que 10s tests estadisticos que utilizaremos ser6n el U de Mann- 
IVhitney para las comparaciones entre muestras independientes, y el test 
dt* Wilcoxon para las comparaciones entre muestras dependientes (Siegel, 
1056). Los tests son unilaterales. 

2. EFECTO DE LA VARIABLE SOCIOLOGICA EN EL PRE-TEST 

Las medianas de 10s resultados de desviación (número de casillas accr- 
trtdas menos número de fallos) obtenidos por 10s niños de ambos grupos 
sociales aparecen en la tabla 1, en la cua1 se distinguen ademb las tres 
clrlades estudiada. 

MEDIANAS DE LOS fNDICES DE DESVIACION EN EL PRE-TEST 

Grapo social 

Edades: BAJO ALTO 

5-6 años (a) 
6-7 años (b) 
7-8 años (e) 

(:omparaciones entre ambos grupos sociales (U de Mann-Whitney): 

rt: U = 49,s Z = 0,664 ns 
Ir: U = 379,O Z = 1,786 p < . 04 
ra :  U = 406,5 Z = 1,042 ns 

De 10s datos se desprende en primer lugar que para el conjunt0 de 10s 
itidividuos (con independencia, pues, de las edades) el grupo social bajo 
tirroja resultados inferiores a 10s del grup0 social alto (Z = 1,934, p < .03). 
Otro tanto cabe decir si so10 se toman en consideración las tres cuartas par- 
tes de la muestra total que participaran en la fase experimental en una 
"Interacci6n colectiva ( Z  = 1,694, p < .OS). Asi, pues, y según era de esperar, 

funci6n de la pertenencia a una u otra clase social aparecen efectivamen- 
te diferenciaciones cognitivas. Sin embargo, este efecto tiene valores muy 
distintos según las edades consideradas. Asi, la diferencia entre 10s grupos 
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sociales estudiados no es significativa (Z = 1,786, p < .04) mas que en 
el caso de 10s niños de 6-7 años. En el grupo inferior, de 5-6 años (Z = 0,664, 
no significativo), igual que en el superior, de 7-8 años (Z = 1,042, no signifi- 
cativo), las diferencias, aun apuntando en el mismo sentido, no alcanzan 
todavia o no alcanzan ya el umbra1 de significacion. La ausencia del efecto 
en el primer grupo (5-6 años) se explicaria por una exigencia de inicial com- 
petencia cognitiva con el fin de aprovecharse de las ventajas que ofrece un 
ambiente determinado. En efecto, la diferencia aparece sobre todo a 10s 
6-7 afios, donde 10s resultados de 10s niños del grupo social alto son bastante 
superiores a 10s del grupo social bajo. Pero a partir de 10s 7-8 años, las 
diferencias empiezan a diluirse. Por consiguiente, y en el caso de nuestro 
ejercicio, nos hallariamos en presencia no de una diferencia estructural 
fundamental, sino de una velocidad diferencial de adquisición. 

3. EFECTO DE LA VARIABLE SOCIOLdGICA EN EL POST-TEST 

Entre el pre-test y el post-test se les proponen a 10s niños ejercicios 
relativos al mismo juego, de tal modo que una cuarta parte de 10s partici- 
pantes han de trabajar individualmente, mientras todos 10s restantes 10 ha- 
cen de forma colectiva en equipos de dos o de tres. ¿Cuales son las conse- 
cuencias de este hecho en el momento del post-test, por 10 que respecta a las 
diferencias entre 10s dos grupos sociales, que según vimos eran significativas 
a la hora del pre-test? La tabla 2 presenta las medianas de 10s resultados de 
desviacion en las distintas situaciones consideradas a ese nivel del analisis. 

MEDIANAS DE LOS INDICES DE DESVIACION EN EL POST-TEST 

Grupo social 

Edades: BAJO ALTO 

5-6 años (a) 
6-7 años (b) 
7-8 años (c) 

Comparaciones entre ambos grupos sociales (U de Mann-Whitney): 
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De entrada comproban~os que para el conjunto de 10s individuos las 
diterencias entre ambos grupos sociales, bajo y alto, han dejado estadística- 
rricnte de ser significativas: asi pues, habra bastado con introducir un solo 
cjercicio para que no podamos ya concluir en la existencia de unas diferen- 
c a s  debidas a la variable sociológica. Esta ausencia de significación vale 
t ,~nto para el conjunts de 10s individuos (Z = 1,229, no significativa) como 
pira el 75 O;o que participo en un ejercicio de tipo colectivo (Z = 1,017, no 
s1l;nificativo): cierto es que las diferencias apuntan todavia en el sentido 
iriicial (es decir, que el grupo social alto arroja mejores resultados que el 
b,tjo), pero han perdido entretanto la in~portancia que tenian en el momento 
dr: la primera comparación, que es aquel en el cua1 se detienen siempre 10s 
tr abajos acerca de esta cuestión. 

Si consideramos ahora 10s efectos en las tres edades estudiadas, obser- 
\,tmos un doble efecto de ccinversion),: en primer lugar, aparece un efecto 
n 10s 5-6 años, que no existia en el pre-test, y que indica que 10s niños del 
prupo social alto progresan con mayor rapidez que 10s del grupo social 
lr,tjo (Z = 2,165, p < .025). En cambio, las diferencias entre 10s niños de 
(3 7 años, significativas en el pre-test, desaparecen (Z = 0,355, no significativs). 
A 10s 7-8 años, las diferencias permanecen radicalmente no significativas. En 
tbbrminos de potencialidad del desarrollo cognitivo, por consiguiente, 10s 
~iiños del grupo social bajo demuestran ser tan ccinteligentesa como 10s otros, 
y 1s Único que favorece al grupo social alto es, simplemente, el ritmo de 
;rdquisiciÓn. 

Volveremos mis adelante sobre la significación de estos efectos. Pero 
rai; de destacar que estos resultados abundan en el sentido de 10s obtenidos 
cqn nuestra experiencia anterior (Mugny y Doise, 1978,a), donde en un ejer- 
c icio de transformación espacial las diferencias entre grupos sociales igual- 
tiiente contrapuestos disminuian también después de las interacciones co- 
It*ctivas, aunque sin llegar a desaparecer por completo. Gracias al recurso 
~+istematico a grupos de edad distintos habremos logrado quizás especificar 
esta dinhmica. 

iCuhles son entonces 10s efectos especificos de 10s diversos ejercicios 
(individual o cslectivos) propuestos a 10s sujetos entre el primer y el segun- 
tio test? La pregunta es básica puesto que esa fase experimental ha sido de- ~ cisiva para que disminuyeran, en conjunto, las diferencias entre 10s grupos 
$,ociales. 

4. EFECTOS PSICOSOCIOLOGICOS 

iHasta qué punto 10s progresos que se manifiestan entre el pre-test y el 
post-test estan diferencialmente ligados a una u otra forma de ejercicio (in- 
dividual o colectivo), y hasta qué punto es el10 asi en idéntica medida para 
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ambos grupos sociales (bajo y alto)? En la tabla 3 pueden apreciarse las 
medianas de 10s cambios entre 10s resultados obtenidos en el pre-test y el 
post-test (el signo de carácter positivo indica la existencia de un progreso). 
Por 10 que respecta a 10s grupos, recordemos que consideramos conjunta- 
mente las medias de 10s dos miembros de 10s seis grupos de la situación 11, 
y de 10s tres miembros de cada uno de 10s cuatro grupos de la situación 111: 
es decir, diez resultados (medios) en total para cada edad de cada grupo 
social. 

MEDIANAS DE LOS PROGRESOS ENTRE EL PRE-TEST Y EL POST-TEST 

SITUACION INDIVIDUAL Grupo social 

Edades: BAJO ALTO 

5-6 años 
6-7 años 
7-8 años 

SITUACZON COLECTIVA 

5-6 años 
6-7 años 
7-8 años 

* Tests de Wilcoxon: p < 10 
** Tests de Wilcoxon: p < . 05 (al menos) 

¿En que situaciones aparecen progresos sistemáticos? La aplicación del 
test de Wilcoxon a las diferencias entre pre-test y post-test indica 10s siguien- 
tes efectos: en primer lugar, que 10s niños de 5-6 y de 6-7 años de ambos 
grupos sociales no sacan provecho de un ejercicio individual, mientras que 
10s niños de 7-8 años si progresan (grupo social bajo: p < .05; grupo social 
alto: p < .10). En cambio el conjunt0 de 10s niños que han efectuado un 
ejercicio colectivo atestiguan un progreso significativo (con un umbra1 de 
.O5 como minimo). La única excepción la constituyen 10s niños de 5-6 años 
del grupo social bajo, que no progresan significativamente. Estos resultados 
confirmarían, por 10 tanto, que las situaciones de ejercicio colectivo son 
más adecuadas que las de ejercicio individual para generar progresos cog- 
nitivos. 

icabe demostrar que en este ultimo caso 10s progresos son estadistica- 
mente menores que en el primero? Por 10 que concierne al grupo social bajo, 
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tio existe diferencia significativa entre las situaciones individual y colectiva 
~tlás que a 10s 6-7 años (U = 14, p < .025). En efecto, a 10s 5-6 años ninguno 
de 10s ejercicios conduce a progresos sustanciales, mientras que a 10s 7-8 
allos ambos tipos de ejercicio dan lugar a un progreso notable. En cuanto 
o1 grupo social alto, no aparecen diferencias favorables a la situación co- 
ltbctiva mas que a 10s 5-6 años (U = 19,5,p < .05). A partir de 10s 6-7 años ambos 
t~pos  de ejercicio son igualmente eficaces. 

En conjunto, estos resultados confirman 10s de nuestra primera experien- 
( 1s (Mugny y Doise, 1978, a), en la cua1 10s individuos del grupo social alto 
s,tcaban tanto provecho de un ejercicio individual como colectivo, mientras 
que 10s niños del grupo social bajo no se beneficiaban más que en el caso 
tic1 ejercicio colectivo. Todo ells sin olvidar que el grupo social alto lo 
Jiacia francamente mejor en el momento del pre-test. Esto es efectivamente 
10 que de nuevo hallamos aquí, si bien el más amplio abanico de resultados 
lrosibles permite verificar, mejor que en la experiencia anterior, el efecto 
;I distintos niveles. Asi, para ambos grupos sociales, 10s primeros grogresos 
~;cnkticamente comprobables resultan de una interacción social, a 10s 5-6 años 
lrnra el grupo social alto, y a 10s 6-7 años para el grupo social bajo. En el 
t*aso de este ultimo grupo, ninguno de 10s ejercicios parece haber dado 
iruto a 10s 5-6 años. Pero luego, a partir de 10s 6-7 años para el grupo social 
irlto y de 10s 7-8 años para el bajo, ambos ejercicios resultan igualmente 
f ructiferos. 

El10 parece indicar, pues, que nos hallamos en presencia de una misma 
\ecuencia genética en ambos grupos sociales, pero siempre con una diferen- 
cia en la velocidad de adquisición. Dicha secuencia denota que el desarrollo 
ric la inteligencia tendria lugar ante todo en situaciones de interacción social, 
para ccautonomizarses luego, 10 cua1 viene a confirmar 10s fundamentos de 
mestra perspectiva psicosociológica del desarrollo cognitivo. Paradójica- 
rtlente, pues, la autonomia del desarrollo seria el resultado de una intcrde- 
jmldencia social (Doise, Deschamps y Mugny, 1980). 

~Has t a  qué punto cabe igualmente poner de manifiesto en la fase expe- 
timental unos efectos que pudieran prefigurar 10s progresos y, por 10 tanto, 
tos efectos obtenidos en el post-test? 

5. EFECTOS EN EL TRANSCURS0 DEL EJERCICIO 
INDIVIDUAL O COLECTIVO 

Si bien hemos podido comprobar ya que 10s progresos no siguen lineal- 
lnente 10s resultados colectivos (Mugny y Doise, 1978, b) ihallaremos indicios 
que permitan diferenciar 10s resultados en el momento del ejercicio indivi- 
dual y colectivo? La tabla 4 permite responder a esta pregunta a travds de 
las mcdianas de 10s resultados habidos en la fase experimental en las situa- 
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ciones individual y colectiva (las situaciones I1 y I11 aparecen juntas, como 
antes). 

Los resultados no permiten llegar a la conclusión de la existencia de 
una diferencia global entre ambos tipos de ejercicio; una vez más 10s efectos 
aparecen diferenciados según las edades. Por 10 que respecta al grupo social 
bajo, 10s resultados concuerdan con 10s progresos registrados en el post- 
test: ninguna diferencia entre las situaciones individual y colectiva a 10s 
5-6 años, con resultados similares a 10s del pre-test y a 10s del post-test. A 10s 
6-7 años, por el contrario, aparece una diferencia en favor del ejercicio co- 
lectivo (U = 17, p < .025), la cua1 tiende a desaparecer de nuevo a 10s 7-8 años 
(U = 21,p < .10), como era de esperar en vista de 10s resultados comentados 
más arriba. En el grupo social alto 10s resultados son de muy difícil inter- 
pretación, puesto que la diferencia entre las condiciones experimentales no 
resulta significativa más que a 10s 6-7 años (U = 8, p < .OI), mientras que 10s 
progresos observados no difieren en el post-test. Asimismo, a 10s 5-6 años, la 
diferencia no es significativa, dado que 10s individuos de la situación I recu- 
rren sistemáticamente a la posibilidad que les ofrece el adesbloqueo), de 
las poleas para ejercer mediante la fuerza una presión indirecta sobre otra 
polea. Tan sólo la ausencia de diferencias entre las distintas situaciones 
a 10s 7-8 años corresponde a 10s progresos observados. 

De todos modos, de esos datos relativos al ejercicio mismo cabe sacar 
la conclusión de que 10s individuos de la situación I (salvo en el caso del 
grupo social alto a 10s 5-6 años) repiten 10s resultados del pre-test, antici- 
pando ya la ausencia de progresos individuales en el post-test, mientras que 
10s individuos de las situaciones colectivas prefiguran en su interacción 10s 
progresos de 10s que daran pruebas en el post-test. Con el10 queda ilustrado, 
una vez más, el efecto estructurador de la interacción social. 

MEDIANA DE LOS INDICES DE DESVIACION EN LA FASE EXPERIMENTAL 

SZTUACZdN INDIVIDUAL Grupo social 

Edades: BAJO ALTO 

5-6 años 
6-7 años 
7-8 años 

SZTUACZdN COLECTZVA 

5-6 años 
6-7 años 
7-8 años 
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A ,  CONCLUSIONES 

Los resultados de esta experiencia son doblemente interesantes: 
1. Desde un punto de vista psicosociológico se verifica la existencia de 

utla secuencia genética sistemática, puesto que es similar en ambos ambien- 
tcqs sociales, aun cuando se produzca con un año de desfase. En un primer 
c5tadio de desarrollo ni el ejercicio individual ni el colectivo conducen a pro- 
presos: 10s individuos no disponen aún de 10s c(pre-requisitosa (Perret-Cler- 
mont, en preparación) necesarios para las coordinaciones que nuestro ejer- 
cicio implica, y que postulamos que van a elaborarse en otro tipo de in- 
trlracciones sociales. A un segundo nivel, el trabajo colectivo conduce a pro- 
tvresos significativos, mientras que el trabajo individual no modifica en nada 
10s resultados obtenidos en el pre-test. Mas adelante, ambos tipos de ejer- 
c icio permiten progresar a 10s individuos. Asistimos, pues, a un proceso de 
:cutonomizaciÓn del desarrollo que se deriva en realidad de un proceso de 
iuterdependencia colectiva. La autonomia no seria por 10 tanto, como han 
,supuesto algunos psicólogos, la condición de una ccauténtica cooperacióna, 
sino mas bien el resultado final de una co-elaboracidn colectiva. En este 
scntido la experiencia realizada sintetiza de modo notable las tesis propues- 
tss por el equipo de psicologia social de Ginebra (vCase especialmente Mugny, 
I'erret-Clermont y Saló, 1978). 

2. Desde el punto de vista de la problematica sociológica abordada en la 
ttltroducción, nuestra experiencia confirma -matizándolos- 10s resultados 
obtenidos en una experiencia anterior (Mugny y Doise, 1978, a). Cabe ob- 
wrvar en primer lugar que si se tiene en cuenta al conjunt0 de 10s indivi- 
tluos de 10s dos niveles socio-económicos estudiados, la diferencia estadisti- 
carnente significativa en el pre-test deja de ser10 en el post-test, lo cua1 tiende 
(1 confirmar la interferencia de un sesgo metodológico y, por ende, episte- 
tnol6gic0, en 10s estudios sobre las diferenciaciones cognitivas de 10s distin- 
tos ambientes sociales. Sin embargo, y contrariamente a 10 que hacia suponer 
ILI experiencia anterior, no puede afirmarse que 10s niños de nivel social bajo 
\aquen mayor provecho del trabajo colectivo que del individual, ni tampoc0 
que ambos tipos de trabajo produzcan efectos similares en 10s niños de nivel 
social alto. En efecto, en la experiencia anterior el escaso margen de edades 
cstudiadas habia enmascarado la secuencia genética que hemos comentado 
n propósito de las conclusiones de tipo psicosociológico de esta segunda 
experiencia. 

En realidad, pues, ambos niveles sociales presentan una misma secuen- 
cia genética, en la que primer0 ninguno de 10s dos tipos de trabajo (indivi- 
dual o colectivo) tiene efectos visibles, en la que luego el trabajo colectivo 
parantiza la construcción de nuevos instrumentos cognitivos, 10s cuales, en 
una etapa final, se desarrollan y afinan tanto individual como colectivamente. 
No obstante, entre las secuencias genéticas de 10s niños de uno y otro grupo 
social aparece un desfase: en efecto, si 10s niños de 5-6 años y de nivel alto 
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sacan provecho del trabajo colectivo, y s610 de 61, ese mismo efecto no se 
encuentra en el grupo social bajo sino a 10s 6-7 años. Por 10 que respecta 
a este punto al menos, nos hallamos pues en presencia de un simple desfase, 
sin que aparezca en la dinámica del desarrollo ninguna diferencia esencial. 

Obviamente nuestro estudio es excesivamente fragmentario; creemos, 
sin embargo, que arroja nueva luz sobre una de las razones afuncionaless de 
determinadas prácticas de las instituciones escolares. Si partiinos del su- 
puesto que tales instituciones ejercen -y ejercerán- una selección a edades 
cada vez más tempranas, nuestros resultados permiten darnos cuenta de una 
de las ccventajass de semejante sistema: garantiza, a condiciones de desarro- 
110 idénticas, pero desfasadas, que la división social (del trabajo sobre todo) 
se efectuará y se seguir6 efectuando (pese a las potencialidades de 10s niños 
de nivel social bajo) en favor de 10s hijos de la clase dominante. Al fin y al 
cabo, y en un contexto en el que la movilidad social crece (aunque solo sea 
muy débilmente) gracias a una serie de medidas de supuesta democratiza- 
ci6n de 10s estudios, jno se trata acaso de seleccionar a 10s abuenosn dentro 
del abuena medio social y, por consiguiente, de retrasar 10s momentos clave 
de la discriminación (selección) a aquellas edades en las que las diferencias 
son mas notorias? En ultimo término, jno acabará instituyéndose la selección 
antes de la primera escolarización, puesto que ésta, y a veces aun muy a su 
pesar, podria proporcionar situaciones de interacción social que permitieran 
a unos y a otros el progreso y la adquisición de unas estructuras cognitivas 
del mismo nivel? 

No tenemos por ahora la pretensión, ni tampoc0 10s medios, de dar 
respuestas definitivas a tales preguntas. Para el10 haria falta todo un con- 
junto de investigaciones sobre el tema, que no se centrara exclusivamente 
en las cuestiones de desarrollo cognitivo, sino tanlbién en 10s procedimien- 
tos psicosociales de regulacibn (por ejemplo, 10s tests) que las institucio- 
nes establecen con el fin de garantizar un determinado orden social. En este 
sentido, la psicosociologia experimental puede suscitar ciertas cuestiones, 
e incluso desenmascarar determinadas dinámicas sociales particularmente 
sutiles, aportando para el10 las pruebas necesarias. 

En el presente trabajo se ha explorado en tres fases el comportamiento 
de noventa y cinco niños de nivel socioeconómico abajoa y de noventa y cinco 
niños de nivel socioeconómico ccalto), con relación a una tarea de coordina- 
ción de acciones (el ajuego cooperativoa), tomando un tercio de niños por 
vez cuyas edades estaban comprendidas entre cinco-seis, seis-siete y siete-ochs 
años. En una primera fase se hace una exploración previa a cada niño, apre- 
ciándose una notable diferencia entre 10s niños de 10s dos medios econbmi- 
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cos estudiados, sobre todo hacia 10s seis-siete años. En la segunda fase una 
jxrrte de 10s niños trabajan de nuevo en el mismo juego cooperativo, tants 
ilidividualmente como por grupos de dos o tres, debiendo en este caso 
coordinar sus acciones. Después de esto, en una tercera fase, se vuelve a ex- 
plorar individualmente a 10s niños. Tras esta exploración se observa que las 
diferencias entre 10s dos niveles socioculturales estudiados tiende a desapa- 
rracer, aunque una diferencia con relación a la edad de cinco-seis años tiendc 
it reaparecer. La reducción de esta diferencia se debe esencialmnte al trabajo 
ccrlectivo que 10s niños han tenido ocasión de realizar. Desde el punto de vista 
dc' una teoria psicosociológica del desarrollo cognitivo, se asiste a una autono- 
mia progresiva de este desarrollo, fundamentada en una interdependencia so- 
c1;\1 inicial. Desde el punto de vista ccsociológico)), se podria considerar que las 
diferencias que habitualmente se constatan provienen en parte del hecho 
du que la metodologia corriente reposa sobre una abstracción de las condi- 
ciones psicosociales del desarrollo cognitivo, de hecho sobre una epistomo- 
lr~gia individualista. 

95 enfants de niveau socio-Cconomique abas)) et 95 enfants de niveau 
hocio-économique ahautn sont étudiés B trois reprises dans une tache de 
caoordination d'actions (le ajeu coopératif))), chaque fois un tiers Ctant %gé 
tic 5 B 6 ans, de 6 B 7 ans, et de 7 B 8 ans. Dans une premi6re phase les 
cvlfants sont pré-testés individuellement. Une forte différence apparatt entre 
i'ufants des deux milieux sociaux contrastés étudiés, surtout ver 6-7 ans. 
Ilans une seconde phase, une partie des enfants travaillent B nouveau avec 

m&me jeu coopératif, soit individuellement, soit par groupes de 2 ou 3 en- 
1:ints qui ont alors B coordonner leurs actions. Lors d'une troisihme phasc, 
Ics enfants sont B nouveau testés, individuellement. Lors de ce post-test, les 
tlifferenccs entre les deux niveaux socio-culturels étudiés tendent B disparai- 
fre, m&me si une différence tend B reapparaitre, cette fois vers 5-6 ans. La 
raGduction de cette différence est essentiellement due alors au travail collec- 
iif que les enfants ont eu l'occasion d'effectuer en commun. Du point de vue 
cl'une théorie psychosociologique du développement cognitif, on assiste B une 
crutonomisation progressive du développement, fondée sur une interdépen- 
rlance sociale initiale. Du point de vue ccsociologique)) i1 pourrait bien apga- 
iaaitre que les diffkrences habituellement constatées proviennent en partie 
tle ce que la méthodologie courante repose sur une abstraction des condi- 
tions psychosociales du développement cognitif, en fait sur une epistdmslogic 
individualiste. 
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The authors have undertaen kto explore the behavior of two of 95 chil- 
dren each: one of cclown socio-economic status, the other of cchighu socio-eco- 
nomic status. The experiment, divided into three phases, consisted in a coordi- 
nation of actions (the cccooperative playa). Every step was taekn by one third 
oi: each group comprising children of the following age-levels: five-six, six- 
seven, seven-eight years. 

The first phase, consisting in a pre-exploration of each child, shows a 
considerable difference between the children of the two economic levels, 
especially at six to seven years of age. 

In a second phase, the children worekd again in the same cooperative 
play, some individually and some in groups of two or three, this last condition 
obliging them to coordinate their actions. 

Finally, in a third phase, the children were again explored individually. 
The results show that the differences between the two socio-cultural levels 
tend to disappear, although there reappears a diference betwen five-six years. 

The decrease of the difference must be basically attributed to the work in 
common which the children had been allowed to carry out. 

From the point of view of a psychosociological theory of the cognitive de- 
velopment, we can observe a progressive autonomy of this development, based 
on an initial social interdependency. From a ccsociologicala point of view, 
the differences normally observed could be attributed, at least partly, to the 
fact that the methodology, currently in use is based on an individualistic 
epistomology, ignoring completely the psychosocial conditions of the cognitive 
development. 
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