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Resumen

La teoria del conflicto sociocognitivo del
desarrollo cognitivo emerge en la psicologia
europea en la década de los 70, sobre todo a
partir de investigaciones de la llamada Escuela
de Psicologia Social de Ginebra, que alcanzé
notable difusion en las décadas siguientes.
Representa una postura neopiagetiana critica
que pone el acento en el papel determinante
de la interaccion sociocognitiva entre iguales
(y mas especificamente de la confrontacion de
puntos de vista distintos) en el desarrollo de la
inteligencia. En este articulo se analiza la espe-
cificidad del constructo que perimitira deter-
minar con claridad los elementos tedricos que
lo definen y analizar las confusiones y malos
entendidos a que dio lugar la notable difusion
del paradigma en la psicologia y la educacion.
En una segunda parte se reportan diversas
ilustraciones experimentales sobre la tema-
tica, fruto de la labor de un equipo compacto
de investigadores del IRICE (CONICET). Se
trata de una seleccion en torno a tres ejes de
extension del paradigma: el conflicto como

promotor del desarrollo de la operacionalidad
formal, el microandlisis de los tipos y moda-
lidades de conflicto sociocognitivo, y el papel
de este en el aprendizaje de conocimientos y el
cambio conceptual. Estas ilustraciones son solo
un ejemplo de la vitalidad que el paradigma
genero en el seno de este equipo de trabajo, y
marcan una evolucidon que también se registra
en el contexto cientifico global. El articulo
también hace referencia a estos aportes, aunque
el acento se pone en las investigaciones propias,
entendido como una muestra de construccion
colaborativa.

Palabras clave: desarrollo cognitivo, conflicto
sociocognitivo, interaccidon sociocognitiva,
socioconstructivismo, descentracion cognitiva

Abstract

The theory of socio-cognitive conflict
emerges in European Psychology in the
1970s, particularly from the research of the
social psychology school of Geneve, that had
a strong diffusion in the following years. This
theory represents a neo-piagetian critical view
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of Piaget’s theory of cognitive development,
in the sense that the attention is focused on
the role of peer socio-cognitive interaction
(specifically in the social confrontations of
different points of view) enhancing cogni-
tive growth. The value of the socio-cognitive
conflict promoting cognitive development
lies in the decentration effect that it produces.
According to this view, disturbance resulting
from socio-cognitive conflicts gives way to
a superior state of equilibrium. The first part
of the article focuses on the theoretical and
methodological analysis of the concept. In
that way, two periods are distinguished in
the evolution of the paradigm attending the
inclusion of the communicational analysis of
the verbal exchange between subjects. Also,
this analysis refers to many confusions and
misunderstandings in the larger application
of the paradigm to psychology and educa-
tion. The aim of the second part is to present
some experimental illustrations produced by
the IRICE (CONICET) research team’s work.
These illustrations concern three conceptual
axes: the application of the paradigm to the
development of the formal-logical intelli-
gence, the microanalysis of modalities and
types of socio-cognitive conflict, and the
extended application of the paradigm to the
knowledge learning and conceptual change.
The research reported in the first axis concerns
the comparison of two experimental condi-
tions: collaborative (dyads) and individual
problem solving task (problems of Raven’s
test), in a sample of 12-13 year old students.
The comparison concerns to the performances
both in the experimental treatment and in the
individual post-test of equivalent problems
applied to all participants. Results show, in
both cases, the superiority of the collective
condition. The second axis focuses on some
studies concerning the modalities and types
of socio-cognitive conflicts. Particularly, a
system of categories for the analysis of the
social behavior of children of different ages
(4, 8 and 12 years old) in a block construc-

tion task (to build a house) is reported. This
system differentiates many kinds of interac-
tional behavior: dissociation, dominance-sub-
mission (both lower social coordination),
cooperation (implicit and explicit) and collab-
oration (these three are modalities of higher
social coordination). The third axis examines
some illustrations referring to the extension
of paradigm to the epistemic learning. After
some references to the difficulty of this exten-
sion to the educational settings, two studies
are reported. The first one concerns an exper-
imental comparison between a collaborative
learning condition (dyads) and an individual
learning condition in university students of
Psychology and Physics. Also, two kinds of
collaborative learning are considered, one
that assures alternating of participation, the
incentive of argumentation and the reciprocal
evaluation (in other words, the promotion of
the socio-cognitive conflict), and one that is
carried out without any intervention (sponta-
neous collaborative learning). Results show
the superiority of the promoting socio-cogni-
tive conflict condition upon the others, both
in a written production and in individual
learning post-tests. In a second research the
comparison is between three instructional
modalities to teach an epistemic topic: expos-
itive, participative (with teacher’s scaffolding)
and collaborative (only peers), in students of
the first grade of secondary education (13
years old), in samples taken from two schools.
Results for individual learning show that there
are not great differences between the three
modalities when the initial level (pre-test) of
cognitive competence is high, but not if the
cognitive level is low; here the collaborative
condition (without scaffolding) has many
difficulties. Finally, the article presents some
general conclusions specifically concerning
the socio-cognitive conflict.

Keywords: cognitive development, socio-cog-
nitive conflict, socio-cognitive interaction,
Socio-constructivism, cognitive decentration
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Introduccion

En la década de los 70 emerge con fuerza
una propuesta tedrica-experimental neopia-
getiana critica del desarrollo cognitivo que
fue conocida como la Escuela de Psicologia
Social de Ginebra (Doise y Mugny, 1991;
Pérez y Mugny, 1991; Lacasa, 1993). Los
promotores mas reconocidos fueron Willem
Doise y Gabriel Mugny, a quienes se sumaron
Anne Perret-Clermont, Alain Quiamzade,
Fabrizio Butera, Céline Darnon, por citar solo
algunos, que ampliaron el campo conceptual
originario (Quiamzade, Mugny y Butera,
2013, 2014). Esta posicion tedrica, que dio
en llamarse paradigma interaccionista de la
inteligencia, psicosociologia genética o socio-
constructivismo cognitivo, centrd su analisis
en el conflicto sociocognitivo como impulsor
del desarrollo cognitivo, por lo que también
se la conoce como teoria del conflicto socio-
cognitivo. En la cuna de la psicologia gené-
tica de Piaget, esta posicion tedrica confrontd
con algunas de sus ideas ortodoxas y abri6 las
puertas a una vision renovada del desarrollo
cognitivo, con indudable influencia neovy-
gotskiana, pero con una originalidad y espe-
cificidad tedrica que este trabajo se propone
rescatar.

Para estos autores, la interaccion social es
factor determinante de progreso cognitivo por
la multiplicidad (conflictiva) de perspectivas
que convergen y el consiguiente efecto de
descentracion cognitiva individual que esto
supone (Perret-Clermont, 2022).

El concepto de conflicto cognitivo estd
implicito en la teoria de la equilibracion,
frecuentemente entendido como una pertur-
bacion del equilibrio en la relacion sujeto-ob-
jeto. Como dice Coll (1991):

“[...] En lo que podriamos llamar la version
ortodoxa piagetiana, el conflicto cognitivo
aparece basicamente como resultado de la
falta de acuerdo entre los esquemas de asimi-
lacion del sujeto y la constatacion de los obser-
vables fisicos correspondientes, o bien como

resultado de las contradicciones internas entre
los diferentes esquemas del sujeto” (p. 116).

Para la escuela de psicologia social de
Ginebra, esta es una idea individualista del
desarrollo. El conflicto cognitivo que posi-
bilita el progreso operacional es ante todo
social, o sea que ocurre en situacion de inter-
cambio (cognitivo) con otros. Antes de ser
individual, el conflicto es social. Es gracias
a este que el sujeto puede superar el egocen-
trismo cognitivo (centracidon en sus esquemas
propios preexistentes), pues solo a través del
conocimiento de las perspectivas ajenas el
sujeto puede modificar sus propios esquemas
(Carugati y Mugny, 1988; Doise y Mugny,
1981; Mugny, De Paolis y Carugati, 1991).

Un ejemplo empirico puede ayudar a
comprender esta tesis. Para un nifio que aun
no domina la nocién de conservacion de la
longitud, dos varillas de la misma longitud
colocadas paralelamente, si ambos extremos
coinciden, pueden ser reconocidas como
iguales de largo. Pero si se desplaza una de
ellas de modo que los extremos dejen de
coincidir, el niflo juzgard mas larga una de
las varillas segin la centracion parcial que
tenga sobre uno de los extremos del problema
(derecho o izquierdo). Obviamente, el nifo
no comprende que el desplazamiento de la
varilla en una direccién implica una compen-
sacion en el otro sentido y que la reversibi-
lidad puede restituir el estado anterior de las
mismas varillas. Para que el nifio se dé cuenta
de esto es necesario que un alter le plantee
explicitamente una centracion alternativa y
contradictoria (el otro extremo de las varillas),
lo que creard una perturbacion a la vez social
e intraindividual que permitira acceder a un
esquema cognitivo superador de esta contra-
diccion. Esto se puede lograr con un montaje
social muy simple: ubicar a dos nifios (sin el
dominio de la nocién de conservacion de la
longitud) frente a la tarea en posicion enfren-
tada.

La novedad del paradigma interaccionista
consiste en que lo que era un factor de facilita-
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cion en Piaget, se transforma en factor deter-
minante. Pero no toda oposicion de puntos
de vista conduce al progreso cognitivo. En
primer lugar, se requiere un cierto nivel de
competencia inicial en la funcion cognitiva en
juego. La hipdtesis interaccionista se verifica
solo en niveles de transicion del pensamiento.
En segundo lugar, es fundamental que los
sujetos tomen conciencia de la pluralidad de
perspectivas (metacognicion) y discutan epis-
témicamente en torno a ello. En otras palabras,
la gestion del conflicto debe ser cognitiva y
no meramente relacional (De Paolis y Mugny,
1988; Zittoun, 1997). Uno de los recursos
metodolégicos utilizados para garantizar la
discusion y la coordinacion integradora de
los puntos de vista diferentes es requerir a
los sujetos una solucion de consenso (por
ejemplo, plantear tareas que demanden intrin-
secamente la coordinacidon de perspectivas).
El valor y la originalidad de esta teoria reside
en destacar la posibilidad del progreso cogni-
tivo a partir de la confrontacion entre sujetos
igualmente incompetentes (sin ningun tipo de
ayuda competente o experta) en una determi-
nada funcion légica.

La nocion de conflicto sociocognitivo no
tiene una version univoca. Algunos autores
(Gilly, 1992, 1998) adoptan una semantica
mas extendida que incluye no solo la oposi-
cion explicita, sino también lo que es el
conflicto implicito a partir de una propuesta
alternativa o curso de accion diferente (en la
ejecucion de una tarea).

También hay que destacar que las tareas que
se vehiculizan en los diversos experimentos
propuestos en la etapa fundacional son de muy
diversos tipos, aunque todas estan dirigidas a
crear situaciones de conflicto sociocognitivo
entre diadas de nifios y nifias en el periodo de
transicion a la operacionalidad l6gica objetiva
(5-6 afios). Una de dichas tareas es ponerse
de acuerdo para repartir en partes iguales jugo
de fruta en recipientes de volumen diferente
(conservacion de liquido); otra es tener que
coordinar, de manera conjunta, el trazo de
un lapiz sujeto a una polea Unica; otra, tener

que ponerse de acuerdo para trasladar piezas
(casitas) a un plano rotado a 45, 90 y 180
grados, con cada nifio ubicado en posiciones
enfrentadas; una mds seria tener que reco-
nocer la igualdad numérica de un conjunto de
elementos alineados en longitudes diferentes
(igualdad numérica). Estas diferentes tareas
implican, ademas del conflicto sociocognitivo
presente en todas, distintos aspectos comple-
mentarios. Precisamente, es a partir de estos
aspectos complementarios diferenciales que
se abrieron lineas de investigacion distintas,
que sin renunciar a la centracion en el conflicto
sociocognitivo, enfatizaron otros aspectos
incipientemente insinuados en las formula-
ciones iniciales (Rojas-Drummond, 2009). El
objetivo basico de este trabajo es explicitar las
derivaciones mas importantes que inspird la
teoria del conflicto sociocognitivo a lo largo de
los afios posteriores. Muchas de estas deriva-
ciones aparecen con rotulos tedricos nuevos,
enmarcadas en teorias o lineas mas abarca-
tivas, pero es innegable la inspiracioén subya-
cente del paradigma propuesto por la escuela
ginebrina critica. Algunos de estos rotulos
ampliatorios son: aprendizaje colaborativo,
aprendizaje cooperativo, cogniciéon distri-
buida, socioconstructivismo cognitivo, apren-
dizaje entre iguales, interaccidén sociocogni-
tiva entre pares, tutoria entre pares”, € incluso
algunos mas generales como psicologia social
de la construccion del conocimiento (tanto
en el desarrollo como en el d&mbito escolar),
teoria de la argumentacion (centrada en el
discurso argumentativo y contraargumenta-
tivo), teoria de la intersubjetividad (de inspi-
racion neovygotskiana o historico-cultural,
con el acento puesto en el andamiaje reci-
proco), aprendizaje en equipo” (como estra-
tegia de ensefianza), por citar los mas usuales.
Esto habla del carécter inclusivo del concepto
conflicto sociocognitivo, presente como tras-
fondo de problematicas muy diversas. Esta
diversificacion fue producto de una evolucion
histérica que tuvo como punto de partida el
ambito experimental acotado a una psicologia
social del desarrollo.
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Aqui se imponen ciertas aclaraciones. La
teoria del conflicto sociocognitivo ha recibido
varias criticas (Fernandez Berrocal y Melero
Zabal, 1995). La mas importante tiene que ver
con el papel determinante central del desa-
rrollo cognitivo que se le suele otorgar. Al
respecto, se ha sefialado que no se debe olvidar
la importancia de la relacion cognitiva madre/
padre-hijo y del rol del experto adulto, sobre
todo en la escolaridad formal (Zittoun, 1997).
Tampoco se deberia olvidar que el conflicto
no es el Unico factor de progreso cognitivo
reconocible en la interaccion entre iguales —
por ejemplo, fenomenos de tutoria ensefiante
y estimulacion reciproca— (Batista y Rodrigo,
2002). Por eso, muchos prefieren considerar el
conflicto sociocognitivo como un factor faci-
litador del desarrollo, méas que determinante
0, como en el caso de Gilly (1992) ya aludido,
quitarle el sentido de confrontacion.

Precisamente, para superar ciertas limita-
ciones de los experimentos fundacionales, se
suele hablar de una segunda generacion dentro
de este paradigma, iniciada por Perret-Cler-
mont (1984), que se focalizo en el analisis del
proceso comunicacional de la interaccion, y
no solo en el registro de las respuestas o resul-
tados. Este andlisis permite identificar con
mayor precision las situaciones especificas de
conflicto sociocognitivo y diferenciarlas de
otros fenomenos interactivos. Es en esta linea
que se ubican en general las investigaciones
para este articulo. Una distincion fundamental
que debe hacerse es entre aquellas situaciones
de real conflicto sociocognitivo epistémico
-que conduce a una superacion cognitiva indi-
vidual- y regulaciones puramente relacionales,
tal como un mero conflicto de competencia
y afirmacion identitaria (Darnon, Butera y
Mugny, 2008; Zittoun, 1997). También es
importante no confundir con los procesos
subyacentes de ensefianza, sobre todo cuando
el alter es alguien de mayor experticia o
competencia cognitiva. En el fondo, se trata
del control de procesos de influencia social,
que van mas alld de lo puramente cognitivo
(Pérez y Mugny, 1993). Incluso se ha vincu-

lado al conflicto cognitivo microsocial con
fendmenos de conflicto macrosocial, tal como
el de minorias versus mayorias (Staerklé y
Butera, 2017),

Precisamente, uno de los desafios meto-
dolégicos que plantea la investigacion sobre
el conflicto sociocognitivo es lograr la foca-
lizacion exclusiva en el fenomeno estudiado
y evitar la contaminacidén con otros aspectos
propios de la interaccion social. En efecto,
la extension del paradigma a otros dominios
-en especial al aprendizaje de conocimientos,
como se vera después- produce muchas
veces una contaminacion teodrica-metodolo-
gica, en la que se mezclan consideraciones
de la teoria del conflicto sociocognitivo con
otras referencias teoricas. Es por eso que este
articulo se circunscribird a una mirada orto-
doxa del conflicto sociocognitivo y reportara
hallazgos de investigaciones propias espe-
cificamente centradas en este. Ello implica
disefios metodologicos muy puros para evitar
las contaminaciones teorico-metodologicas
referidas anteriormente. Esto permite sacar
conclusiones validas especificamente para el
fenomeno estudiado, sin pretender agotar la
riqueza fenoménica de la interaccién socio-
cognitiva entre iguales. Asi, este centro puesto
en el andlisis especifico del conflicto socio-
cognitivo es el valor fundamental del articulo.
En ¢l se presentan ilustraciones experimen-
tales propias referidas a una diversidad de
dominios, siempre, no estd demads repetirlo,
encuadradas en la ortodoxia del paradigma.
Por supuesto, se trata de una seleccion de
ilustraciones experimentales destinadas a
mostrar de manera general tres destacables
derivaciones a que el paradigma interaccio-
nista dio lugar. Cuando se habla de inves-
tigaciones propias no se alude a una autoria
personal, sino a producciones de equipo de
un grupo de investigadores realizadas sobre
la tematica, en el seno del Instituto Rosario
de Investigaciones en Ciencias de la Educa-
cion (IRICE), de Argentina. El centrarse solo
en investigaciones producidas en un contexto
local permite visualizar de modo concreto la
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evolucién progresiva que tuvo la investiga-
cion dentro de esta corriente, de la mano de
un desarrollo que también tuvo expresiones
en la comunidad cientifica global, sobre todo
europea. Es también un reconocimiento a los
colegas que inspiraron los aportes de esta
investigacion a lo largo de muchos afios.

Si bien el nucleo fundacional de la teoria
del conflicto sociocognitivo fue la escuela
de psicologia social de Ginebra (Doise y
Mugny, 1981, 1991), pronto se expandioé por
otras universidades suizas, principalmente
Neuchitel, de la mano de Perret-Clermont,
y Lausanne, merced al trabajo de Butera y
Quiamzade, y europeas en general (ver Gilly,
1998; y Perret-Clermont, 2022 para estos
desarrollos). Incluso la expansion alcanzé un
nivel global —y este trabajo es una muestra—,
aunque, como se dijo, muchas veces en una
formulacion compartida con corrientes encua-
dradas en un socioconstructivismo mas gené-
rico. En este sentido, cabe una referencia a
las corrientes norteamericanas referidas al
aprendizaje cooperativo (Johnson y Johnson,
Slavin) y neovygotskianas (Cole, Tudge,
Rogoff), expresiones de este sociocons-
tructivismo ampliado (ver Melero Zabal y
Fernandez Berrocal, 1995).

La extension del paradigma del
conflicto sociocognitivo al desarrollo
del pensamiento logico formal

Como se dijo, las investigaciones fundacio-
nales del paradigma se centraron en el periodo
de acceso de la operacionalidad concreta (5-6
afios). Quedaba pues intentar una verificacion
experimental del paradigma en un periodo
mas avanzado del desarrollo l6gico (12-13
afos). Es lo que se intentd en la investigacion
que se expone (Roselli, 1983). Al reproducir el
disefio metodoldgico basico propuesto por la
Escuela de Ginebra, se plante6 una compara-
cion entre una condicion experimental (reso-
lucion diadica de problemas logicos extraidos
del test de inteligencia de Raven) y una condi-
cion de control (resolucion individual de los

mismos problemas a una muestra equiva-
lente). El disefio fue de pretest/tratamiento
experimental/postest. El pretest consistio en
la aplicacion de una serie de 11 problemas
a cuatro divisiones de primer afio del ciclo
secundario (13 afios en promedio), a partir del
cual se formaron 11 ternas de alumnos en base
a una igualdad de performance, tanto a nivel
general (puntajes ubicados todos en el nivel
medio de la escala) como a nivel de problemas
especificos no resueltos correctamente por
los integrantes de cada terna. Esto permitid
asegurar una total homogeneidad entre las
dos muestras (muestras relacionadas), lo que
garantizo la igualdad de incompetencia al inte-
rior de cada diada y neutraliz6 cualquier sesgo
de ensefianza por parte de los sujetos mas
competentes. Incluso se tuvo en cuenta que las
respuestas incorrectas no fueran las mismas al
interior de cada diada (hay que recordar que
cada problema del test Raven propone ocho
opciones de respuesta, de las cuales solo una
es la correcta). En otras palabras, se cuid6 de
crear las condiciones metodologicas exigidas
por el paradigma: igualdad de incompetencia
(ubicable en un nivel de transicion a la logica
correcta), diversidad de perspectivas y gestion
cognitiva del conflicto.

Una semana después del pretest, ya cons-
tituidas las ternas en base a los resultados, se
realizo el tratamiento experimental que, para
la condicion experimental, consistio en la
resolucion en equipo de problemas paralelos
a los no resueltos correctamente en el pretest,
y, para la condicion de control, consistid
en la resolucion individual de los mismos
problemas. Como se aprecia, se recurri6 a la
estrategia de solicitar (en el caso de las diadas)
una respuesta colaborativa para asegurar un
real intercambio cognitivo y una discusion
argumentativa. Inmediatamente después del
tratamiento experimental se realiz6 el postest,
individual en todos los casos, en el que se
reiteraron los problemas no resueltos del
pretest. Es importante sefialar que, tanto en
la fase de tratamiento experimental como en
la de postest, las respuestas fueron evaluadas
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en base a un interrogatorio clinico (diddico
o individual segin el caso) de los sujetos
sobre el criterio empleado. Asi, las respuestas
pudieron ser evaluadas no de manera dicotd-
mica (correcta-incorrecta), sino incorporando
un grado intermedio (.50 punto). Este comple-
mento metodologico, inscripto en la mas pura
tradicion piagetiana, ya habia sido incorpo-
rado por la Escuela de Psicologia Social de

Tabla 1.

Ginebra.

Siguiendo la tradicion del paradigma, el
analisis de los resultados compar6 tanto las
performances de la condiciéon experimental
y de control referidas al tratamiento experi-
mental, como las referidas al postest indivi-
dual. La Tabla 1 presenta, de manera simplifi-
cada, ambos resultados.

Puntaje promedio de la condicion colectiva y de la condicion individual en el tratamiento experi-
mental y en los postests de recuperacion individual

Tratamiento experimental Postest individual

Condicion Condicién Condicion Condicion

colectiva individual colectiva individual
M 1.13 0.59 1.27 0.50
SD 0.55 0.43 1.25 0.70

Nota: En ambos casos, el test de Wilcoxon otorga p < .025. Para el tratamiento experimental el tamaiio del efecto es:

d de Cohen: 1.09, r: .47. Para el postest individual el tamaio del efecto es: d de Cohen: .76, r: .35.

En conclusion, los resultados son amplia-
mente coincidentes con los de las investi-
gaciones fundantes del paradigma, lo que
demuestra que el conflicto sociocognitivo
produce no solo una mejor performance
diadica respecto a la individual, sino un poste-
rior efecto de avance individual. Es notable
que el estricto dispositivo metodoldgico
empleado, al neutralizar explicaciones alter-
nativas, habilita a atribuir al conflicto socio-
cognitivo los efectos benéficos sefialados. Tal
como lo sefialan Fawcett y Garton (2005),
estos efectos positivos requieren un real inter-
cambio argumentativo, como ocurrio en este
caso.

Modalidades y tipos de conflicto
sociocognitivo

Una limitacion inicial del paradigma del
conflicto sociocognitivo fue la prescindencia
de un microandlisis comunicacional de la
interaccidon que permitiera identificar distintas
modalidades interactivas y distintos tipos de

conflicto. Como ya se dijo, Perret-Clermont
(1984) fue la iniciadora de una corriente que
enriquecio al paradigma en este aspecto, a la
que se sumaron otros aportes (Perret-Clermont
y Nicolet, 1992; Perret-Clermont et al., 2015).
En el presente estudio, diversas investiga-
ciones apuntaron a identificar distintas moda-
lidades interactivas, tanto en tareas logicas
(Roselli, 1999), como en el aprendizaje cola-
borativo de conocimientos (Roselli et al.,
1993, 1995). A modo de ejemplo se destacan
dos modalidades especialmente importantes.
En una de ellas (Peralta y Roselli, 2016),
a partir del andlisis de las interacciones
verbales en el aprendizaje colaborativo de
conocimientos, se diferenciaron tres tipos de
conflictos en diadas de estudiantes universi-
tarios: el conflicto no-cognitivo o puramente
relacional; el conflicto sociocognitivo orto-
doxo o de confrontacion argumentada de
puntos de vista distintos, y el conflicto socio-
cognitivo ampliado que, segin Gilly (1992),
implica aportes complementarios en el marco
de una construccidn intersubjetiva integrada.
Cada una de las 24 diadas analizadas (12
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de estudiantes de Fisica y 12 de Psicologia)
registro la predominancia de uno u otro tipo
de conflicto. La distincion entre situaciones
de conflicto meramente relacional y las que
implican un auténtico trabajo sociocognitivo
resulta fundamental dentro del paradigma
socioconstructivo del desarrollo (Darnon et al.,
2008: Darnon et al., 2010; Staerkl¢ y Butera,
2017). También es importante la distincion
entre negociacion de significados y construc-
cion intersubjetiva integrada. Esta distincion
entre negociacion y construccion intersubje-
tiva se encuentra en diferentes autores (Mejia-
Arauz et al., 2018) y remite a fuentes teoricas
diferentes: neopiagetiana y neovygotskiana.

Tabla 2

Otra investigacion a destacar del equipo es
la de Castellaro (2013) y Castellaro y Roselli
(2015), en la que se analiza el comportamiento
y la verbalizacion de diadas colaborativas de
nifio de 4, 8 y 12 afos en la ejecucion conjunta
de dos tipos de tarea: construccion de una casa
con bloques y dibujo libre. En el analisis del
comportamiento social de ejecucion de ambas
tareas, se propuso el siguiente sistema cate-
gorial, aplicado a cada uno de los segmentos
temporales de 10 segundos de ejecucion
diadica de la tarea (Tabla 2). Posteriormente,
se pudo establecer el patron predominante de
cada ejecucion en funcion del peso relativo de
cada categoria.

Sistema de categorias para el andlisis del comportamiento social de ejecucion de la tarea

Participantes Sentido de las acciones en Regulacién de
que ejecutan funcion de una produccion la distribucion Comentarios adicionales
acciones comiin de funciones
Cada participante orienta sus
acciones hacia la realizacion
de un producto individual
Dos y no integrado respecto al
elaborado por su compafiero
(dos producciones disociadas
Disociacion entre si).
— - No corresponde —
(DI) El participante que trabaja Algunos indicadores
orienta sus acciones hacia la complementarios de disociacion
realizacion de un producto en el sujeto que no trabaja: no
Uno individual. El otro individuo no observa la tarea; no manipula
trabaja con los materiales y se materiales; postura corporal
muestra indiferente respecto a pasiva (por ejemplo, recostado
las acciones del compaiiero. sobre la mesa).
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Regulacion de

Participantes Sentido de las acciones en
que ejecutan funcién de una producciéon la distribucion Comentarios adicionales
acciones comiin de funciones
El nifio que no trabaja no mantiene
una actitud de indiferencia absoluta
sobre la tarea, sino que esta atento
y observa, aunque sin participar en
la toma de decisiones o ejecucion
de acciones (pasividad). Este
patrén de interaccion se puede
originar a partir de tres situaciones:
. . a) el que actiia impone sobre su
El participante que trabaja N . -
. ) ) compaiiero una actitud de dominio
orienta sus acciones hacia la . L. .
., (coaccion), y le impide participar.
realizacion de un producto . , .
s s Acciones especificas: quitarle
. individual. El otro individuo . .
Dominio- . : materiales que estd utilizando;
L no trabaja con los materiales, . . .,
sumision Uno .. ) No corresponde interrumpir su verbalizacion
pero participa pasivamente de . .
(DO) . . . 0 accion sobre los materiales;
la accion colectiva, a partir de .
S . sustraer de modo arbitrario
la observacion silenciosa y una ;
., ) - una pieza colocada por el otro;
atencion sostenida a la actividad . . C
o - impedir su participacion; b) un
individual del compafiero. . . .
sujeto adopta una actitud pasiva
por propia iniciativa, dejando
la decision de las acciones en
manos de su compaiiero; ¢) uno
de los participantes monopoliza
la ejecucion de la tarea y,
coactivamente, intenta sumar
al otro como colaborador de su
propio accionar.
Cada participante
asume una L )
., Un indicador habitual es el
funcion . .
., i recurrente monitoreo visual de
Cooperacion especifica :
. cada sujeto respecto a lo que hace
implicita Dos de manera . i
. .. . , . el compafiero, como mecanismo
(CPi) Cada participante orienta sus espontanea, sin L, .
) ) o de coordinacion alternativo al
acciones hacia la realizacion de apelar a una
) ., acuerdo verbal.
un aspecto especifico de la tarea, | explicitacion
para ensamblar posteriormente verbal.
ambas producciones y lograr | Cada participante ., .
. ., . La regulacidn social se produce
una integracion final colectiva. asume una
., ., por un acuerdo verbal entre
Cooperacion funcion
. . ambos o cuando uno de ellos
explicita Dos especifica a . .
. explicita al compaifiero la
(CPe) partir de una ., . .,
o, asuncion proxima de una funcion
explicitacion )
. o rol especifico.
verbal previa.
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Participantes Sentido de las acciones en Regulacion de
que ejecutan funcion de una produccion la distribucion Comentarios adicionales
acciones comun de funciones
Ambos se o ..
) .. Ambos individuos participan
Las acciones estan orientadas encargan . .
. ., equitativa y simetricamente
hacia la realizacion de un de resolver ., .
., . . . en la resolucion de un mismo
Colaboracion producto colectivo, a partir conjunta y .
Dos* . ) ) ; aspecto de la tarea, proponiendo
(CO) de las estrategias construidas | simultaneamente ) }
. . alternadamente ideas, soluciones,
colectivamente por ambos un mismo ) :
i sugerencias, correcciones,
sujetos. aspecto de la ;
etcetera.
tarea.
., Ambos detienen la accion con
Conversacion ) .
) ) el fin de dialogar y planificar
pertinente a Ninguno . .,
i ) estrategias de resolucion sobre
la tarea sin ejecuta No corresponde No corresponde .
. . . la tarea, reevaluar y corregir una
manipulacion acciones . . L.
accion, y/o definir explicitamente
(AE+)
roles.
., Ambos detienen la accion para
Conversacion . .
) . dialogar sobre temas ajenos e
ajena a la Ninguno ) .,
. ) irrelevantes a la resolucion de
tarea sin ejecuta No corresponde No corresponde ., i
) ., : la tarea. También puede ocurrir
manipulacion acciones . .
(AE.) que directamente no emitan
verbalizaciones.

*Opcion: uno ejecuta las acciones ideadas por ambos, quienes se encuentran implicados en la construccién conjunta

de estrategias y soluciones)

Las modalidades interactivas que permite
distinguir este sistema categorial son bastante
coincidentes con las clésicas etapas evolu-
tivas de la socializacidon propuestas por Piaget
(egocentrismo, relacion dependiente nifio-
adulto, relacion simétrica entre iguales), que
inspiraron la tipologia desarrollada en otras
investigaciones (Roselli et al., 1993, 1995).
También son congruentes con la ya aludida
distincion entre negociacién y construc-
cion intersubjetiva, y con la distincion entre
modalidad individual-instructiva y constructi-
va-plural (Roselli, 1999).

Extension del paradigma al
ambito escolar
Por ultimo, y esto tiene que ver ya con

el aprendizaje escolar de conocimientos y
el cambio conceptual, la teoria del conflicto

sociocognitivo puede trascender los limites
de una psicologia social genética y propor-
cionar un marco sugerente para iluminar
ciertos procesos instruccionales. La exten-
sion del paradigma al aprendizaje de conoci-
mientos, sobre todo en contextos educativos
formales, es quizds la méas comun. El analisis
del discurso aulico y la comunicacion educa-
tiva (Coll y Edwards, 1996; Mercer, 2010;
Muller y Perret-Clermont, 2009) ha regis-
trado desde las dos tltimas décadas del siglo
pasado un fuerte desarrollo, lo que permitio
un microandlisis comunicacional preciso del
intercambio ensefiante docente-alumnos y
entre pares-alumnos.

La practica educativa formal, realizada
basicamente en contextos sociales, genera
situaciones de intercambio y confrontacion
permanentes. Se podria decir que el conflicto
sociocognitivo es una de las bases de la cons-
truccion aulica del conocimiento. Cuando hay
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multiples actores el conflicto de puntos de
vista y de representaciones mentales es insos-
layable. Y es bueno que sea asi. Es mas, el
docente no tiene que asumir esa pluralidad de
perspectivas como un factor negativo y pertur-
bador, sino como la ocasidon de un enriqueci-
miento conceptual o, si se lo mira con los o0jos
de la teoria del conflicto sociocognitivo, como
el prerrequisito para un auténtico aprendizaje
(Buchs et al., 2008; Darnon et al., 2008). Para
esta teoria, el tinico consenso cognitivo valido
es el que esta precedido de una real confron-
tacion. Es por ello que el estimulo de la multi-
plicidad de perspectivas, y sobre todo de su
explicitacion, debe guiar la accion docente.
El conflicto sociocognitivo puede transfor-
marse en un importante recurso didactico,
esto es, convertirse en una estrategia de ense-
nanza (Darnon et al. 2008; Perret-Clermont y
Nicolet, 1992).

Un ejemplo puede ayudar a comprenderlo:
en una de las investigaciones realizadas para
este trabajo (Roselli, 2002) se le pregunt6 a
un grupo de alumnos “;Por qué vuela un
avion?, ;por qué no se cae?”. Las respuestas
iniciales eran diversas: “porque son livianos;
estdn hechos de un material especial”, “por
el disefio”, “porque tienen alas”, “por el
impulso que toman”, “por la velocidad a la
que van”, “porque vencen la resistencia del
aire”, “porque se apoyan en el aire”, “porque
la presion en lo alto es menor que la presion
en la tierra”, y muchas mas. Curiosamente,
todas son erroneas y, sin embargo, todas
tienen que ver o aportan algo a la respuesta
correcta, que basicamente remite a una dife-
rencia de presion entre el aire que circula en la
parte superior del avion y el que circula en la
parte inferior. Pero esta diferencia de presion
tiene que ver con la velocidad del desplaza-
miento del mdvil, con su volumen y peso, con
el disefio de su fuselaje y de sus alas, con el
tipo de materia que es el aire, y en general con
todos los emergentes grupales. Precisamente,
la confrontacion de todas estas perspectivas
cognitivas permitié acceder (construir, si se
quiere) a un consenso superador que implicd

un salto cualitativo respecto a las opiniones
iniciales.

Con todo, la extension del paradigma del
conflicto sociocognitivo al aprendizaje de
conocimientos no es tarea metodologica-
mente facil. En primer lugar, corresponde
decir que aqui no sea trata solamente de
procesos logicos, ya que el contenido inter-
viene activamente. Aprender un conoci-
miento supone razonar conceptualmente en
base a informaciones; debe haber, pues, una
fuente proveedora de la materia prima que
permita una construccion conceptual. Surge
asi la figura del experto que, de manera mas
o menos directa, asegura el contenido basico.
Se suele hablar de andamiaje: aqui la teoria
neovygotskiana de la intersubjetividad se
presenta como un elemento tedrico dificil de
separar de la teoria del conflicto sociocogni-
tivo (elemento competitivo o complemen-
tario, como quiera mirarselo). Pero, ademas,
el aprendizaje de conocimientos se produce
normalmente en contextos formales, en los
que es dificil plantear disefios experimentales
rigurosos que permitan el control de variables
y las posibles explicaciones alternativas. Esto
convoca a definir el objeto de investigacion
de una manera holistica. Es lo que ocurre, por
ejemplo, con el campo del aprendizaje cola-
borativo, constructo tedricamente complejo,
en el que concurre tanto el paradigma del
conflicto sociocognitivo como la teoria neovy-
gotskiana de la intersubjetividad y la teoria de
la cognicidn distribuida, entre otras (Alam y
Rosemberg, 2009; Peralta, 2010). Sin duda, el
cambio conceptual que supone todo aprendi-
zaje es un fendmeno complejo y reclama el
reconocimiento de multiples factores, como
lo hacen notar muchos investigadores (Carre-
tero, 2013; Limon, 2001). Lo mas comun es
comparar los logros de aprendizaje colabora-
tivo con los de aprendizaje no colaborativo,
sea este individual o de escasa interaccion
horizontal entre aprendices (Roselli, 2002).
La dificultad metodologica en el analisis de
la interaccion entre aprendices consiste en
identificar situaciones dialdgicas de conflicto
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sociocognitivo y diferenciarlas de las cons-
tructivas no conflictivas. Para ello, se hace
necesario un microandlisis pormenorizado
de la interaccion, tanto verbal como compor-
tamental. En otras palabras, para el analisis
especifico del conflicto sociocognitivo al inte-
rior de situaciones de aprendizaje colabora-
tivo se hace necesario el microandlisis de la
modalidad interactiva, tal como se propuso en
el apartado anterior. En este contexto, plan-
tear un analisis centrado especificamente en el
conflicto sociocognitivo es un desafio dificil.
Diversas investigaciones se han ocupado del
analisis del discurso de situaciones educativas
(Baker, 2020, 2016; Hennessy et al., 2016;
Mercer, 2010; Ven der Veen y Van Oers, 2017).
Sin embargo, en general estos andlisis no se
han centrado especificamente en el conflicto
sociocognitivo. Seguidamente se describe una
intervencion que intenta una aproximacion al
aprendizaje de conocimientos desde la Optica
especifica de la teoria del conflicto sociocog-
nitivo (Peralta et al., 2012).

Esta intervencion, realizada en diadas de
alumnos de dos catedras universitarias (Fisica
I de una Facultad de Ciencias Exactas, y Psico-
metria de una Facultad de Psicologia), tuvo
por objetivo manipular experimentalmente la
produccion de conflictos sociocognitivos. Se
busco incentivar la interaccién argumentativa
conducente a la confrontacion de puntos de
vista distintos junto con la alternancia de la
participacion y de los roles (basicamente en la
lectura y escritura) y el incentivo sistematico
de la escucha y evaluacion del otro.

Los alumnos tenian que estudiar juntos un
texto disciplinar ofrecido, y la intervencion del

Tabla 3.

docente estuvo fundamentalmente dirigida a
insertar la colaboracién en un marco de plura-
lismo cognitivo, haciendo explicitas las situa-
ciones de disidencia sociocognitiva y fomen-
tando la participacion equitativa, la escucha
del otro y la evaluacién reciproca. Metodo-
légicamente se compararon una condicion
experimental de estudio-aprendizaje diadico
basado en el fomento del conflicto sociocog-
nitivo (GE), una condicion de control de estu-
dio-aprendizaje diadico espontaneo (GCI) y
una condicioén de control de estudio-aprendi-
zaje individual (GCII).

La hipotesis que guio esta investiga-
cidn-accién, que recibidé un significativo
apoyo empirico, fue que el incentivo del
conflicto sociocognitivo en contextos de
interaccion colaborativa posibilita una cons-
truccion sociocognitiva mas rica y plural. El
incentivo de las diferencias de puntos de vista
y la explicitacion de estas diferencias, unido
a la participacion simétrica, la alternancia de
roles, la escucha del otro y la evaluacion reci-
proca, involucra a los sujetos en una auténtica
colaboracion y enriquece la construccion cola-
borativa. La posibilidad de una real confron-
tacion sociocognitiva (esto es, argumentativa)
mejora la colaboracion en si misma y, por
ende, el aprendizaje individual logrado por
cada uno (postests individuales).

La Tabla 3 permite comparar los distintos
niveles de calidad de las producciones escritas
realizadas durante el proceso de aprendizaje.
La Tabla 4 muestra los resultados de los
postests individuales, o sea el aprendizaje
logrado.

Puntaje de calidad de las producciones escritas de los estudiantes de Psicologia y Fisica en las

tres condiciones experimentales
Psicologia

GE | GCI | GE | GCII

Fisica

GE | GI |GE |GCII

M| 434 | 393 434 341 |

| 410 | 392 | 410 | 335
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Psicologia Fisica
GE GCI | GE | GCII GE GI GE | GCII
SD .20 95 .20 .89 .26 27 .26 .87
t=-2.070 t=3.540 t=-2.251 t=-3.117
t gl =25 gl =11.56 gl =46 gl=12
p =.049* p = .004%* p = .029%*** p = .009%#**

Nota: La escala va de 0 a 5. GE: grupo experimental, GCI: grupo control diddico espontaneo, GCII: grupo control
individual. *Tamano del efecto: d de Cohen : .59, » : .28 **Tamafio del efecto: d de Cohen : 1.44; r :.58. ***Tamaifio
del efecto: d de Cohen: .67, r: .32. ****Tamaiio del efecto: d de Cohen: 1.16, r: .50.

Tabla 4

Resultados de los postests individuales de los estudiantes de Psicologia y Fisica

Psicologia

GE GCI GE GClI

Fisica

GE GI GE GClII

M 84.45 | 75.40 | 84.45 | 73.51

SD 13.88 | 14.76 | 13.88 [ 16.72

82.71 | 76.88 | 82.71 | 68.75

7.22 10.71 | 7.22 | 10.47

t=-2.187 t=2.082
t gl =45.82 gl =34
p=.034% p = .045%*

t=-2212 t=-4.150
gl=431 gl=16
p = .033%#* p = .00]%*%**

Nota: La escala va de 0 a 100.GE: grupo experimental, GCI: grupo control diddico espontaneo, GCII: grupo control
individual. *Tamano del efecto: d de Cohen: .63, r: .30 **Tamaifio del efecto: d de Cohen: .71; »:.33 ***Tamaifio del
efecto: d de Cohen: .63, r: .30 ****Tamafio del efecto: d de Cohen: 1.55, r: .61

Resulta evidente la superioridad de la
condicion intervenida respecto de las otras
dos (la colectiva espontdnea y la individual),
tanto en lo que hace a la calidad de las produc-
ciones escritas como en el aprendizaje indivi-
dual logrado.

Una investigacion complementaria, esta vez
con grupos de cinco alumnos de primer afio del
ciclo secundario (13 afios), comparo tres moda-
lidades de ensefianza-aprendizaje epistémica:
expositiva, participativay colaborativa (Roselli,
2002). Aunque el conflicto sociocognitivo fue
analizado en el contexto mdas general de la
colaboracion entre pares, los resultados fueron
interesantes por cuanto permitieron separar
metodoldgicamente una modalidad neovygots-
kiana de ensefianza basada en el andamiaje del

docente (participativa), de una modalidad total-
mente colaborativa, prescindente de tutoria
experta (salvo un material de apoyo muy indi-
recto). Los resultados mostraron que los logros
del aprendizaje de la modalidad colaborativa
fueron notables y no se alejaban mucho de los
obtenidos con las otras modalidades. Pero estos
logros del aprendizaje autogestionado se obtu-
vieron en una escuela privada de nivel socioe-
conomico medio-alto (Rosario). El resultado
fue diferente en otra escuela de nivel social
desfavorable (Parand), de menor nivel cogni-
tivo promedio. Esto puede ser leido como la
necesidad de un cierto nivel de competencia
cognitiva con respecto a la tarea para que el
conflicto sociocognitivo pueda promover desa-
rrollo, en este caso conceptual (Tabla 5).
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Tabla S.
Logros de aprendizaje —postests de los items conceptuales centrales— de las tres modalidades de
ensenanza
M Mdn R SD n
Expositiva 11.00 11 7 2.12 9
Rosario Participativa | 11.21 12 7 2.01 14
Colaborativa | 11.64 12 5 2.01 11
Expositiva 9.50 10 8 2.27 10
Parana Participativa | 10.60 12 9 2.84 10
Colaborativa 7.00 7 4 1.32 9

Nota: la escala va de 4 a 16. La prueba de Kruskal-Wallis no otorga significatividad estadistica en el caso de Rosario,

aunque si en Parana (p = .011). Tamafio del efecto comparacion entre Modalidad Expositiva y Colaborativa en Parana

d de Cohen: 1.34, r: .55.

Conclusion final

Las ilustraciones presentadas en este arti-
culo se refieren solo a los tres grandes ejes
nombrados, y han omitido aportes del equipo
referidos a otros aspectos vinculados con la
teoria del conflicto sociocognitivo, tal como
el de la simetria-asimetria de competencia, los
procesos tutoriales reciprocos, los distintos
tipos de tareas y epistemes, el analisis argu-
mental, los nuevos entornos tecnologicos y
los diferentes contextos sociales y etarios.
También se podria objetar el hincapi¢ en
los aportes propios. Una vez aclarado que
tales aportes se inscriben en la evolucion del
paradigma a escala global, se concluye que
mostrar el proceso de construccion epistémica
al interior de un sistema cientifico local es una
manera de probar la bondad del socioconstruc-
tivismo colaborativo como practica de inves-
tigacion. Finalmente, corresponde enfatizar
que los aportes presentados se refieren espe-
cificamente al constructo tedrico-metodolo-
gico del conflicto sociocognitivo, para evitar
contaminaciones y confusiones con otros
enfoques. Quizas la dificultad mayor, tanto
tedrica como metodoldgica, sea la diferencia-
cion con las teorias neovygotskianas del anda-
miaje (scaffolding), que involucran tanto la
interaccion tutorial experto-no experto, como
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las tutorias espontaneas entre pares. Esto no
niega la posibilidad de un enfoque plural,
complementario e integrado de perspectivas,
pero no anula la necesidad de diferenciacion
que rescata el valor de la especificidad, sobre
todo en el plano de la investigacion empirica.
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