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Resumen

En este estudio se analiza la influencia que la interaccion social y el conflicto sociocognitivo tienen
en la construccion del esquema de probabilidad por medio de un disesio pretest-intervencidn-postest.

Se muestra como las situaciones experimentales de interaccion social con conflicto sociocognitivo
producen mayores logros durante la fase de intervencidn, asi como mayores avances cognitivos en el
postest en el esquema de probabilidad que las condiciones de trabajo individual y las de interaccidn
sin conflicto. Los progresos alcanzados en el postest para el esquema de probabilidad se generalizaron
al esquema de proporciones.

Abstract

The purpose of this work is to analyze the social interaction and socio-cognitive conflict influence
on the construction of the probability scheme by on pretest-intervention-postest design.

It could be showed how social interaction with socio-cognitive conflict in experimental situations
produce higher outcomes during the intervention fase as well as more cognitive advances on the probability
schemes than on the individual work conditions and social interaction without socio-cognitive conflict
during the postest fase. Achieved outcomes on the probability scheme were generaliced to the proportions
scheme.
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...l ciencia y la moral se realizan a partir de los acuerdos
y desacuerdos entre los hombres en interaccion intima.
(Cattaneo, 1864).

INTRODUCCION

Esta novedosa idea de Carlo Cattaneo sobre la adquisicién y desarrollo del
conocimiento fue arrinconada por la historia. Autores posteriores como Baldwin
(1913), Mead (1934), Wallon (1947), Vygotski (1934) propusieron formulaciones
mds explicitas y sistematizadas de la influencia de lo social en lo cognitivo, aun-
que no ha sido hasta muy recientemente que se ha tomado con cierta seriedad
dichas propuestas (Doise y Mugny, 1981; Wertsch, 1979; 1985).

Con seriedad, pero tambioén con timidez, puesto que en la Psicologfa del
Pensamiento predominan, ain, enfoques como el piagetiano sobre la adquisi-
cién del conocimiento que priman los factores estructurales y 18gicos sobre los
sociales, como ha sefalado Riviere, «Piaget, si, habla del conocimiento como
producto de una interaccién, pero de hecho restringe fundamentalmente esa in-
teraccién a la relacién entre el sujeto y los objetos fisicos, y enraiza las formas
de la razén, las estructuras operatorias, en la accién sobre el mundo fisico, y
no en la interrelacién con el mundo social.» (Riviere, 1987; pag. 86).

De forma similar, los actuales desarrollos desde el procesamiento de la in-
formacién (Anderson, 1980; Fodor, 1983) han persistido en aislar al «sujeto
cognitivo» de su contexto sociocultural y relacional (Bruner, 1986; De Vega, 1985;
Echeita, 1988; Edwards y Mercer, 1987; Lave, 1988; Riviere, 1987; Seoane, 1985).

En el campo del razonamiento los primeros estudios que se han atrevido
intelectualmente a enfrentarse con dicho reto han sido los de Forman y Cazden
(1985) y los del grupo ginebrino Doise y Mugny (1981) y Perret-Clermont (1979),
que han intentado plasmar y profundizar con sus investigaciones en el postulado
vygotskiano:

Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres humanos.

(Vygotski, 1978; pig. 94).

Aunque aducirdn mecanismos diferentes para este proceso. Los primeros, los
més cercanos 2 las tesis de Vygotski, plantean que los logros cognitivos se alcan-
zan por la coordinacién de sus habilidades particulares para construir de forma
conjunta una solucién a un problema; en cambio, los segundos, con los pies
todavia en Piaget, sefialan que la funcién de la interaccidn social es la de generar
«perturbaciones» o conflictos sociocognitivos en el sistema de creencias de los
sujetos. Profundizaremos en este wltimo enfoque porque es el que ha incitado
la investigacion que presentamos.

Ademds de Piaget (1923, 1924, 1932), el conflicto como suscitador de pro-
gresos cognitivos habfa sido sugerido y desarrollado por diversos autores (Mur-
ray, 1972; Berlyne, 1957; Kuhn, 1972; Smith, Johnson y Johnson, 1981), pero
se trataba de un conflicto puramente cognitivo. Este nuevo enfoque pretende
estudiar el conflicto desde un punto de vista social y no inicamente desde un
punto de vista cognitivo. Esta dimensién social del conflicto que ha estado escin-
dida de la investigacién es tomada como «leitmotiv» de los trabajos del men-
cionado grupo ginebrino.

El conflicto sociocognitivo, entendido como un conflicto de comunicacién
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mds que como un conflicto intra-individual, permite que se produzcan simultinea
y relacionalmente conflictos 16gicos y sociales. Asi el conflicto sociocognitivo
se considera como una via privilegiada del desarrollo cognitivo; pero, no todas
las situaciones que generan conflictos se resuelven en una elaboracién de ins-
trumentos cognitivos nuevos y mds avanzados. Carugati y Mugny (1985) han
especificado las condiciones idéneas en las que el progreso sociocognitivo queda
asegurado:

a. heterogeneidad de los niveles cognitivos de los sujetos,

b. una oposicién de centraciones,

c. la existencia de puntos de vista opuestos, o

d. cuestionar de forma sistemdtica el punto de vista del otro.

La efectividad de estas condiciones ha sido demostrada experimentalmente
y tienen todas en comiin el que los sistemas de respuestas de los participantes
en la interaccién, sea real o simbdlica, difieren (Mugny, De Paolis y Carugati,
1984). Hasta el punto de que «la induccién de un conflicto sociocognitivo es
susceptible de hacer progresar al nifio independientemente de la existencia de
un problema cognitivo» (Carugati y Mugny, 1985; pdg. 67). De este modo, las
regulaciones cognitivas que se producen tras las interacciones responden a la
necesidad de establecer o recomponer una relacién social con el otro, de equilibrar
una situacién social especifica.

«Nuestro estudio se encuadra, por una parte, dentro de este marco tedrico,
por lo que es coparticipe de su principal propdsito: estudiar e investigar la “cons-
truccién social de las representaciones cognitivas”» (Mugny, 1985; pig. 15).

Por otra, es fruto de un proyecto ambicioso de investigacién que se ha ido
gestando desde 1984 y cuyo objetivo es el de trasladar los logros experimentales
de susodicho programa, centrados primordialmente en las operaciones concretas
[exceptuando, quizés, las experiencias de Cloutier y Goldschmid (1978) y Flieller
(1986) sobre el esquema de proporciones], a la génesis del pensamiento adulto.
En concreto, se ha plasmado en las investigaciones llevadas a cabo sobre el es-
quema de combinatoria (Fierro, Ferndndez y Santamaria, 1986) e inferencia causal
(Fernéndez y Santamarfa, 1986), y a las que esta investigacién pretende com-
pletar y continuar, ciféndose ahora al estudio del razonamiento inductivo, en
concreto, al esquema de probabilidad.

OBJETIVOS E HIPOTESIS

El objetivo principal, pues, de este estudio reside en operacionalizar la fun-
cién del conflicto sociocognitivo en la interaccién social como factor causal en
la génesis de la construccidn del esquema formal de probabilidad.

Mi4s especificamente, las hipdtesis del estudio pueden agruparse en tres
grupos:

A. Referentes a la interaccién social como factor causal en la construccion de
los procesos cognitivos.

Como hipétesis principales:

A.1. Las condiciones de interaccién social facilitardn la adquisicién del es-
quema de probabilidad més que las condiciones de trabajo individual (Doise
y Mugny, 1981).
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A.2. Las condiciones de interaccidén social en las que el nivel cognitivo de
los sujetos que interactiien sea heterogéneo facilitardin m4s la adquisicién
del esquema de probabilidad que cuando sea homogéneo (Carugati y Mugny,

1985).
A.3. Las condiciones de interaccién social en las que la modalidad de su

sistema relacional favorezca el conflicto de respuestas y obligue a sus com-
ponentes a resolverlo inducird mayores logros en el esquema de probabilidad
que cuando esto no ocurra (De Paolis y Mugny, 1985).

Como hipétesis secundarias:

A.4. La condicién de interaccién social en la que el nivel cognitivo de los
sujetos que interactien sea heterogéneo y la modalidad de su sistema rela-
cional favorezca el conflicto de respuestas, obligando a sus componenetes
a resolverlo, ser la que mayores progresos provoque en el esquema de pro-
babilidad (combinacién de la hipétesis A.2 y A.3.).

A.5. Las condiciones de interaccién en las que la modalidad de su sistema
relacional no favorezca el conflicto de respuestas no se diferenciardn de las
condiciones de trabajo individual en cuanto a los progresos inducidos en
el esquema de probabilidad (Mugny, De Paolis y Carugati, 1984).

A.6. La complacencia, o regulacién relacional de sumisién de un miembro
de la interaccién con respecto al otro, influird negativamente en los logros
cognitivos posteriores a la interaccién del sujeto «sumiso» (Carugati, De paolis
y Mugny, 1980-1981).

B. Referentes a la superiotidad de los logros obtenidos durante el trabajo grupal

B.1. La productividad del trabajo en grupo con conflicto serd de un nivel
cognitivo superior a la del trabajo individual (Johnson et al., 1981; Slavin,
1983; Slavin et al., 1985).

C. Referente a la generalizacién de los resultados.

C.1. Los logros obtenidos por las diferentes situaciones experimentales en
el esquema de probabilidad se generalizardn a los esquemas de proporciones,
en especial, y al de covariacién.

METODO

Sujetos

Los sujetos fueron 226 nifios, de ambos sexos, alumnos del tercer ciclo de
EGB en el Colegioc Nacional «San José de Calasanz» de M4laga, colegio sito
en una zona céntrica y al que acuden nifios de clase media. La edad de los nifios
oscilaba de 11 a 15 afios, siendo la media de edad de 12, 8 afios.

A lo largo de las diferentes fases del experimento podrén apreciarse, por
criterios de homogeneizacién de las muestras, primordialmente, asi como por
mortandad experimental, que la muestra quedé progresivamente reducida de
tamano, hasta llegar en la fase final a 200 sujetos.

Procedimiento

Todos los sujetos participaron en las tres fases del experimento: pretest, in-
tervencidén y postest.
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Los sujetos realizaban individualmente tres pruebas que versaban sobre las
tareas de proporciones, probabilidad y covariacién. La finalidad de esta fase era

doble:

Primera fase: Pretest

1. conocer el nivel cognitivo de los sujetos para poder asignarlos a grupos
donde interaccionaran con susjetos de su mismo nivel cognitivo o diferente,
segtn las condiciones experimentales, y

2. servir de medida de pre-tratamiento.

Segunda fase: Intervencién

Se realizé 7 dias después de la primera fase. A partir de la puntuacién
obtenida por los sujetos en el pretest, éstos fueron asignados 2l azar a seis con-
diciones experimentales:

Condicién 1: Interaccidn social beterogénea con conflicto. En la que dos su-
jetos de nivel cognitivo diferente trabajan juntos en la resolucién de una serie
inacabable de problemas de probabilidad (con contenido distinto de las pruebas
de pretest y postest, tal como se indica en la descripcién de las pruebas); con
la peculiaridad de que cada tres {tems se inducia una contradiccién con las
respuesta previas de los sujetos. Cada uno de los sujetos debia dar, en principio,
una respuesta individual sobre la resolucién del problema, para pasar a continua-
cién a contrastarla con su compafiero, discutir sobre su pertinencia y llegar 2
un acuerdo sobre la respuesta correcta.

Condicién 2: Interaccion social homogénea con conflicto. Idéntica a la anterior,
salvo en que el nivel cognitivo de los componentes es el mismo.

Condicidn 3: Trabajo individual con conflicto. Los sujetos trabajan solos en
la resolucién de las tareas, aunque la estructura de la tarea les induce a un con-
flicto con sus respuestas previas cada tres {tems que deben solventar (se trata,
pues, de un conflicto cognitivo).

Condicidn 4: Interaccién social beterogénea sin conflicto. Los sujetos de nivel
cognitivo diferente, como en la condicién 1, trabajan en problemas en los que
no se induce conflicto cada tres items, ni se les exige que se pongan de acuerdo
en la toma de una respuesta conjunta.

Condicién 5: Interaccidn social homogénea sin conflicto. Estructura idéntica
a la de la condicién 4, aunque los sujetos son del mismo nivel cognitivo.

Condicién 6: Trabajo individual sin conflicto. Los sujetos trabajan solos en
la resolucion de las tareas (como en la condicién 3), aunque la estructura de
la tarea no les induce a un conflicto cognitivo con sus respuestas previas.

En definitiva, se ha planteado como un disefio factorial incompleto 2 x 2 x 2,
dado que sélo se combinaron los factores formando seis condiciones experimen-
tales de las ocho posibles. A los factores manipulados experimentalmente los
denominaremos Interaccién/Individual (si los sujetos trabajaban en grupo o solos),
Conflicto/Sin conflicto (si la estructura de la tarea propiciaba situaciones de con-
flicto o no) y Heterogéneo/Homogéneo (si el nivel cognitivo de los sujetos que
interaccionaban era diferente o similar). Por comodidad en la exposicién de los
resultados nos referiremos a ellos por el primero de sus valores, esto es, Interac-
cién, Conflicto y Heterogéneo.

Todos los sujetos realizaban la tarea propuesta sin ninguna limitacién de tiem-
po, aunque pasados 30 minutos se recogfan las pruebas.
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Los sujetos que trabajaron por parejas realizaban la resolucién de los pro-
blemas bajo la vigilancia y asesoramiento de un experimentador, el cual garan-
tizaba que se cumplieran las caracteristicas de cada condicién. Este igualmente
registraba las respuestas de los sujetos, asi como el tipo de acuerdo al que ha-
bian llegado los sujetos cuando fuera pertinente (en la descripcién de las pruebas
se detalla la hoja de respuestas).

Tercera fase: Postest.

Se realizé 10 dias después de la segunda fase y se pasaron unas pruebas
paralelas a la del pretest para volver a medir los conceptos de proporciones, pro-
babilidad y covariacién.

Descripcién de las pruebas.

Explicaremos, en primer lugar, las pruebas utilizadas para medir en el pretest
y en el postest el nivel de los sujetos en proporciones, probabilidad y covaria-
cién; para, posteriormente, pasar a describir las utilizadas durante la segunda
fase (o fase de intervencién).

La tarea de proporciones que empleamos fue una adaptacién de la tarea del
Zumo de Naranjada de Noelting (1980a, b; Noelting, 1981) que consta de 12
items. Esta prueba ha sido utilizada y adaptada por diversos autores (Cloutier
y Goldschmid, 1978; Corral, 1987; Fernindez, 1990; Flieller, 1986; Pérez
Echeverria, 1986; Pérez Echeverrfa, Carretero y Pozo, 1986), dada la f4cil com-
prensién por los sujetos del procedimiento a seguir. El contenido de la prueba
se modificd ligeramente, los sujetos en nuestra versién tenfan que decidir entre
dos naranjadas hechas al mezclar vasos de zumo de naranja y cucharadas de
azticar cudl era la m4s dulce o si estaban igual de dulces, mientras que en la
de Noelting se mezclaban vasos de zumo de naranja y agua.

Para la tarea de probabilidad se utilizaron los mismos «cocientes» (afb) que
para los 12 {tems de la prueba de proporciones, pero con otra historia, con lo
que se intentaba que la complejidad narrativa de las pruebas fuera casi idéntica.
El contenido de la prueba versaba sobre averiguar en cudl de dos tarros, que
contenian diferente numero de bombones de trufa y de licor, era mas probable
coger bombones de licor o si era igual de probable.

La tarea de covariacién que empleamos fue la de Shaklee y Hall (1983), que
consta de 12 items de progresivo nivel de dificultad. La probabilidad de dar
la respuesta cotrrecta por puro azar era de .11 para los {tems mds f4ciles y de
.005 para los mis dificiles. El contenido de la prueba hacia referencia a la aso-
ciacién de que diferentes plantas estuvieran sanas o enfermas segiin se les trata-
ra con vitaminas o sin ellas.

En la segunda fase las pruebas utilizadas se basaban en el concepto de pro-
babilidad y versaban sobre una gira musical de diferentes grupos de moda en
el afio 1987 por algunas ciudades espafiolas. La finalidad era averiguar de cada
dos grupos que iban a actuar en una ciudad cudl serfa mis probable que fuera
mds aplaudido, conociendo la proporcién de aplausos y de espectadores del afio
pasado en esa ciudad. Sobre esta tarea general se articularon dos pruebas:

1. Gira musical sin conflicto, en la que hay que predecir qué grupo musical
de cada dos serd més aplaudido este afio en cada ciudad donde actiie. Por
ejemplo,
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ALASKA  MECANO
MALAGA  400/100 100/400

El numerador representa el niimero de espectadores que les aplaudieron
y el denominador los que no lo hicieron en esta misma ciudad el afio pasado.

2. Gira musical con conflicto, en la que hay que predecir qué grupo musical
de cada dos serd mds aplaudido este afio en cada ciudad donde actte; pero,
ademds se le exige al sujeto qué averigiie de los seis grupos que han actuado
en esa ciudad el afio pasado cual serd el mds aplaudido este afio. Con ello
se logra poner en contradiccién sus respuestas previas para cada una de las
comparaciones de dos grupos (e. g., Alaska/Mecano) con la total. Se trata,
en todo caso, de un conflicto cognitivo leve. Por ejemplo, en la ciudad de
Malaga actuaron el afio pasado estos seis grupos musicales, se les pide a los
sujetos que los compare, dos a dos, tal como se presentan;

ALASKA/LOQUILLO
MECANO/HOMBRES-G
OLEOLE/RAMONCIN

Posteriormente se les pide que indique cual serd mds aplaudido de los
seis. El conflicto se produce, pues, entre las respuestas parciales dadas a ca-
da par de grupos musicales con la respuesta referida a la comparacién de
los seis grupos.

Las contestaciones a cada prueba se registraban en una hoja de respues-
tas, cuando se trataba de una de las condiciones: de interaccién el experi-
mentador posefa una hoja de registro de respuestas en la que se recogfan:

— la respuesta del sujeto A,
— la respuesta del sujeto B,
— la respuesta final a la que han llegado,

Cémo se habia llegado a la resolucién final; cabfan tres posibilidades:
— que la hubiera impuesto A,
— que la hubiera impuesto B, o
— que hubiera sido por mutuo acuerdo.

La finalidad de registrar este tipo de conductas era la de saber como influfa
el mayor o menor grado de complacencia (1éase, que la respuesta la hubiera im-
puesto uno de los participantes en la interaccién) en los logros cognitivos subsi-
guientes a la interaccidn.

'RESULTADOS

Referentes a la superioridad de los logros obtenidos durante el trabajo grupal.

Para comprobar si los resultados obtenidos por nuestra experiencia permi-
tfan o no confirmar nuestra hipdtesis B.1., la productividad del trabajo grupal
con conflicto serfa superior a la del trabajo individual, realizamos un andlisis
de varianza mediante el método de regresién de la productividad incitada por
las condiciones experimentales durante la fase de tratamiento.
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Dada las caracteristicas del disefio (en cada condicién experimental podrian
encontrarse sujetos de un nivel cognitivo muy diferente) consideramos oportu-
no eliminar los efectos de las puntuaciones previas de los sujetos en tarea de
probabilidad. Tal como aconsejan Cronbach y Furby (1970), Cole y Means (1981)
y Flieller (1986), para este tipo de disefio es necesario emplear algin método
de equiparacién estadistica, en concreto, las técnicas de covarianza. Nosotros
hemos optado por el anilisis de las puntuaciones residuales obtenidas mediante
un andlisis de regresién. Todos los andlisis que requieran eliminar los efectos
del nivel cognitivo previo de los sujetos se hardn sobre las puntuaciones resi-
duales, no obstante se indicard para cada andlisis en el que se utilice.

El niimero de sujetos empleados en los andlisis subsiguientes es de 200, que
son los que cumplimentaron las tres fases del experimento.

La Tabla 1 nos presenta las medias residuales de productividad durante la
fase de tratamiento para cada una de las diferentes condiciones experimentales.

TasLal

Diferencias globales de la productividad durante la fase de tratamiento entre las diferentes
condiciones experimentales.

Condiciones Medias residuales N
Primera .279 32
Segunda .081 35
Tercera —.004 32
Cuarta —.123 31
Quinta —.09%4 38
Sexta —.133 32
200

El factor que mds influyé en la productividad fue el Conflicto
[F(1,196) = 41.74, MSe=.044, p<.0001], seguido por Interaccidén
[F(1,196) =10.4, MSe=.044, p<.001] y Heterogéneo [F(1,132)=5.18,
MSe = .046 p = .024]. Se encontraron interacciones para la combinacién de los
factores Conflicto x Interaccién [F(1,196) = 5.81, MSe = .044, p = .017] y Con-
flicto x Heterogéneo [F(1,132) = 9.47, MSe = .046, p = .003].

El test a posteriori de Scheffé se utiliz para comparar las diferencias entre
las medias de las condiciones. Para la interaccién del factor Conflicto con Inte-
raccién y Heteroéneo encontramos que la condicién 1 es significativamente la
mds productiva con respecto a las demds (p<.01) y la condicién 2 con todas
la condiciones sin conflicto (p<.01, condiciones 3, 4 y 5). La condicién 3 fue
superior a la condicién 4 y 6 (p<.01).

Referentes a la interaccién social como factor causal en la construccién de los
procesos cognitivos

Para analizar los efectos de las diferentes condiciones experimentales sobre
el postest, y comprobar la hipétesis principal del estudio (hipétesis A.) se reali-
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z6 un andlisis de varianza de las puntuaciones residuales de la varible proba-
bilidad.

En la Tabla 2 se presentan, de forma general, las medias residuales de la
variable probabilidad para las diferentes condiciones experimentales.

TabLa IT

Diferencias globales de los efectos de cada condicion experimental en el postest (tarea de

probabilidad).

Condiciones Medias residuales
Primera 1.149
Segunda 432
Tercera —.225
Cuarta —.108
Quinta —.488
Sexta —.712

La variable independiente Conflicto [F(1,132) = 18.03, MSe = 2.22, p<.0001]
fue la que mds incidié en los progresos en el postest para la variable probablili-
dad, seguida por la variable Interaccién [F(1,196) = 8.9, MSe = 2.37, p = .003]
y la variable Heterogéneo [F(1,132) = 4.58, MSe = 2.22, p = .034] No se encon-
traron interacciones.

En relacién a las conductas registradas durante la interaccién (sélo se anali-
zaron las condiciones de interaccién con conflicto) indicar que la complacencia
se operacionalizd por el tanto por ciento que los sujetos acataban la decisién
del otro sin discusién. El propésito de tal operacionalizacién era comprobar la
hipétesis A.6 (la complacencia, o regulacién relacional de sumisién de un miem-
bro de la interaccién con respecto al otro, influird negativamente en los logros
cognitivos posteriores a la interaccién del sujeto «sumiso»), los resultados mues-
tran que existe una correlacién negativa (—.30, p<.05) con los resultados en
el postest. De manera que a mayor complacencia que mostrara el sujeto meno-
res serfan los logros cognitivos subsiguientes a la interaccién.

Los sujetos mds predispuestos a aceptar sin discusién la respuesta del otro
compafiero se corresponden con los sujetos de un nivel cognitivo inferior en
el esquema de probabilidad. Asi en la condicién 1, de niveles cognitivos hetero-
géneos, los sujetos de un nivel cognitivo superior en este esquema mostraron
una media de 3.16 conductas de imposicién de su criterio mientras que los de
nivel inferior de 1.21 {p <.001). Para la condicién 2 (en la que el nivel cognitivo
de los sujetos era homogéneo) la media de respuestas de imposicién fue de 1.73,
muy similar a la de los sujetos de nivel cognitivo inferior de la condicién 1.

Referente a la generalizacién de los resultados

La hipétesis C.1. (los logros obtenidos por las diferentes situaciones experi-
mentales en el esquema de probabilidad se generalizarin a los esquemas de pro-
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porciones, en especial, y al de covariacién) se comprobé en primer lugar con
la tarea de proporciones.

Para ello se compararon las puntuaciones residuales de los sujetos en la tea-
rea de proporciones tras trabajar en la tarea de entrenamiento en probabilida-
des, con la que hubieran sacado los sujetos en proporciones si no hubieran pasado
por la fase de tratamiento. La Tabla 3 muestra las diferencias entre lo que los
sujetos obtuvieron en propotciones y lo que hubieran sacado en esa tarea tras
quitar los efectos de la fase de entrenamiento.

Tasra I1T

Diferencias de generalizacién para las condiciones experimentales del entrenamiento en pro-
babilidades a la tarea de proporciones.

Condiciones T de contraste
Primera 5.705**
Segunda 1.244
Tercera —.592
Cuarta —.298
Quinta —1.766*
Sexta —2.759*

* p< .05
** p< . 00001

La T positiva indica que la puntuacién obtenida por los sujetos en la tarea
de porporciones tras el entrenamiento en probabilidades es superior a la que
los sujetos hubieran obtenido si no hubieran realizado el entrenamiento en esa
condicién experimental.

La T negativa, al contrario, supone que los sujetos habrian sacado mayor
puntuacién en proporciones si no hubieran realizado el entrenamiento corres-
pondiente en probabilidades.

La generalizacién al esquema de propotciones inducida por la condicién ex-
perimental de interaccién social heterogénea con conflicto presenta una signifi-
cacién elevada (p<.00001), mientras que para la condicién de interacciodn social
homogénea con conflicto sélo nos encontramos con una tendencia de p = .11.

Las condiciones 3 y 4 no presentan diferencias significativas, pero para las
condiciones 5 y 6 se encuentran efectos negativos para el esquema de propor-
ciones tras el entrenamiento en el esquema de probabilidad.

Con respecto a la tarea de covariacién no se encontrd ningtin tipo de efectos
de generalizacién de las condiciones de tratamiento en probabilidades.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Referentes a la superioridad de los logros obtenidos durante el trabajo grupal

La hipétesis B.1., la productividad del trabajo en grupo con conflicto serd
de un nivel cognitivo superior a la del trabajo individual, ha quedado confirma-
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da con un amplio margen de confianza. El anlisis de la interaccién de los fac-
tores Conflicto con Interaccién social de mayor conflicto (la condicién 1) es la
que produjo mejores logros durante la interaccién. En segundo lugar, la condi-
cién 2 que es la condicién de interaccidn social que le sigue en grado de conflicto.

La interaccién que hemos encontrado entre los factores manipulados expe-
rimentalmente sefiala claramente que no es suficiente con que las respuestas del
companero sean las adecuadas, requisito que se da en la condicién 4 de interac-
cién heterogénea sin conflicto, sino que es necesario una actividad de discu-
sién, en definitiva, de conflicto sociocognitivo.

En este sentido, incluso a veces no es necesario €l conflicto cognitivo. Co-
mo en la condicién 2 de interaccién social homogénea con conflicto, en la que
el nivel cognitivo de los sujetos es el mismo, pero donde existe una dindmica
social que les obliga a discutir sobre la tarea. Relacidn social de conflicto que
repercute en logros cognitivos durante la interaccién superiores a los que alcan-
zan ellos mismos individualmente.

Un resultado interesante de la experiencia realizada por nosotros es que la
condicién de trabajo individual con conflicto es superior a la condicién 4 e igual
a la condicién 5 de interaccién social sin conflicto. Por lo que habria que refor-
mular la pregunta de Hill (1982) «Are N + 1 heads better than one?» en ¢es me-
jor una «cabeza» que se cuestiona que N +1 que no lo hacen?

En definitiva, la clave de la productividad grupal no esté en el simple hecho
de poner a trabajar a dos individuos «juntos», sino en especificar en qué «con-
diciones» se desarrollard ese trabajo.

Referentes a la interaccion social como factor causal en la construccién de los
procesos cognitivos

Las hipétesis del grupo A., que constitufan las hipdtesis principales del es-
tudio, han salido ampliamente confirmadas. Con la peculiaridad de que en en-
trenamiento en probabilidades en las diferentes condiciones experimentales no
se hizo con la misma tarea del pre y pos-tratamiento, sino con una tarea de con-
tenido diferente.

Las condiciones de interaccién con conflicto sociocognitio son las que ma-
yores progresos cognitivos producen durante la interaccién como hemos visto
en los resultados de la fase segunda y son, a su vez, las que producen una mayor
«interiorizacién» de esos logros interindividuales en intraindividuales.

El analisis realizado nhos permite concluir que las situaciones de interaccién
social (hipdtesis A.1.) en las que los componentes tienen niveles cognitivos dife-
rentes (hipétesis A.2.) y presentan una modalidad de sistema relacional que fa-
vorece el conflicto de respuestas (hipétesis A.3.) son las que mayores logros
cognitivos producen en el postest.

Pero no es necesario que el nivel cognitivo de los sujetos sea diferente para
que se produzcan conflictos y subsiguientes progresos (Ames y Murray, 1982),
tal como muestran los progresos alcanzados por los sujetos de la condicién 2
de interaccién social homogénea con conflicto, lo esencial es que el sistema de
relaciones que existe en un grupo permita que las conductas de cada uno de
los sujetos entre en conflicto con las del otro sin ningtn tipo de supeditacién
o complacencia (tal como ha mostrado la correlacién entre complacencia y lo-
gros cognitivos en el postest).

La condicién de trabajo individual con conflicto cognitivo no es suficiente
para lograr progresos significativos con respecto a los de la condicién de trabajo
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individual sin conflicto cognitivo. Quizds hubiera sido necesario introducir un
marcaje social en la tarea, como hizo en su expermento De Paolis (1982), para
producir ademés de un posible conflicto cognitivo intraindividual un conflicto
sociocognitivo.

Tras diez afios de investigaciones volvemos a las conclusiones en las que in-
cidian los primeros descubrimientos de Mugny y Doise (1978, 1979a): «no to-
das las interacciones sociales producen progresos». Este es el caso de las
condiciones experimentales 4 y 5 de interaccién social sin conflicto, hasta el
punto de que son comparables a las condiciones de trabajo individual.

Referente a la generalizacién de los resultados

Hemos detectado unos progresos cognitivos en la tarea de probabilidad lo
suficientemente relevantes como para que se generalicen a una tarea de propor-
ciones. Dato especialmente interesante si tenemos en cuenta que el entrenamiento
ha sido de 30 minutos y que los entrenamiento usuales en «proporciones», tal
como sefialan Tourniaire y Pulos (1985), son largos y la transfererencia de apren-
dizaje a otras tareas de proporciones escasa. Aunque no lo necesario como para
producir progresos en la tarea de covariacién.

Implicaciones

¢Cudles son las condiciones de interaccién que producen progresos cogniti-
vos? Las que permiten la elaboracién de conflictos sociocognitivos durante las
interacciones, en nuestra experiencia las condiciones 1y 2. Esta afirmacién tan
tajante nos lleva inevitablemente a otra pregunta: ¢es el conflicto la dnica fuente
de progresos cognitivos? Desde una perspectiva piagetiana (Piaget, 1975), el con-
flicto es la forma ideal de crear «perturbaciones» en el sistema de conocimiento,
independientemente de si las interacciones del sujeto son con el medio fisico
o social. Para nosotros, fomentar la controversia durante las interacciones socia-
les es una de las estrategias mas adecuadas para estimular en los contextos edu-
cativos la creacién de conocimiento, mejorar las habilidades cognitivas y cambiar
los puntos de vista de las personas. No obstante, y desde perspectivas mds vygots-
kianas, no creemos que sea la tinica estrategia posible (Azmitia, 1988; Coll, 1984;
Brown y Palincsar, 1989; Edwards y Mercer, 1987; Forman y Cazden, 1985;
Tudge y Rogoff, 1989; Wertsch, 1985). Durante las interacciones sociales entre
iguales el intercambio de ideas estd regido por multlples factores que propician
la comunicacién, la intersubjetividad y la construccién de conocimiento. Por
lo tanto, resulta ingenuo pensar que en situaciones de aprendizaje tan imprevi-
sibles como las de interaccién social entre iguales el conflicto sociocognitivo sea
el tnico catalizador de la interiorizacién del conocimiento.

Hemos respondido a varias preguntas, hemos obviado otras y, esperamos, ha-
ber suscitados algunas. En una investigacién que tenemos en proyecto intenta-
remos dilucidar, mediante un enfoque microanalitico, los cursos de accidn e
interaccién especificos que propician y generan la construccién de esquemas re-
lacionales y cognitivos.
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