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1. «Veinte aios de psicologia social
en Ginebra»: algunas palabras sobre
su «prehistoria»

Aspirar, en el contexto sociocognitivo
ginebrino de la época, al desarrollo de
una psicologia social como disciplina
de pleno derecho, era comprometerse en
una aventura, al mismo tiempo intelec-
tual y social, que se situaba de entrada en
el micleo de una serie de tensiones. Re-
presentaba luchar contra divisiones que
hacfan dificil toda una serie de articula-
ciones y que dejaban un vacfo entre la
psicologia y la sociologia.

En el plano ideolégico, nuestra pers-
pectiva de estudiantes de los afios se-
senta veia oponerse por una parte los
psic6logos «<humanistas», defensores de
la integridad de las personas y de la uni-
dad de sus comportamientos, y por otra
los investigadores en ciencias sociales,
de «conciencia iluminada», preocupa-
dos por evitar que se confundiera la his-
toria con las elecciones individuales, las
buenas intenciones con das realidades
politicas.

Numerosos autores distinguian total-
mente entre el estudio del individuo y de
sus procesos intrapsiquicos (afectividad,
cognicién, percepcion) y el estudio de lo
social, entendido éste como irreductible
a sus componentes. Los modelos te6ri-
Cos parecian ser mituamente excluyen-
tes: programacién y maduracién biol6gi-
€a o construccion simbdlica; autonomia
individual o determinismo social; creati-
vidad personal o estructura social de re-
Pproduccién de lo existente; impotencia
individual o innovacién social; etc. En el
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Instituto Jean-Jacques Rousseau, Jean
Piaget, apoyandose en la biologia, suge-
ria resolver estas oposiciones conside-
rando lo social y lo individual como
«dos caras de una misma realidad». Pero
sus propuestas sobre la vida social en-
tendida como «coordinacion de opera-
ciones individuales» no eran suficientes
para esclarecer ni la dindmica de cada
una de estas caras ni sus intradependen-
cias y articulaciones.

{El espiritu de los tiempos no dejaba
filtrar de la sociologia mds que «hechos
negativos»: seleccién social, fracaso es-
colar, herencias deficitarias, circunstan-
cias favorables a comportamientos des-
viantes, sistemas de dominio ideolégico,
aparatos burocréticos estereotipantes de
las relaciones, etc.! Nuestra experiencia
de los estudios estaba también atravesa-
da por la fascinante dindmica intelectual
de este centro piagetiano de investiga-
ciones que veia como sus trabajos eran
reconocidos cada vez més por un amplio
circulo cientifico internacional: todo ello
configuraba unas circunstancias que
eran simultdneamente estimulantes y
fuente de presién hacia la ortodoxia.

La explosion de mayo 1968 lanzé al
centro de la arena publica las demandas
de crear ensefianzas de psicologia social.
Los temores eran miiltiples: para algu-
nos, salirse de los modelos psiquidtricos
o psicoanalfticos para plantear las rela-
ciones, era percibido como una aventura,
con riesgos y peligros, en tierra extrafia,
analizar los procesos de causalidad que
fundamentan los intercambios interper-
sonales era abandonar el terreno de la
psicologfa... en el mejor de los casos
para nada, en el peor, para sucumbir a las

reivindicaciones politicas. Las cuestio-
nes referidas a la educacion, a la organi-
zaci6n de la vida social, a las relaciones
humanas en el mundo del trabajo, eran
consideradas como dependientes de la
aplicacién de los saberes a campo parti-
culares y por tanto, de algiin modo,
como simples anexos a la vida intelec-
tual universitaria,

Algunos, sin duda, estardn tentados
de creer que no es por azar que de esta
matriz nazcan, algunos afios m4s tarde,
conceptos como el de «conflicto socio-
cognitivo» (Doise, Mugny, Perret-Cler-
mont, 1975) y la distincién de «niveles
de andlisis» (Doise, 1982), que invitan a
tener en cuenta nuevas articulaciones
mds acd y mds all4 de las pasiones ideo-
16gicas.

2. Ginebra: el estudio de los efectos
de los procesos sociales sobre
las conductas cognitivas

Mi «época ginebrina» fue en primer lu-
gar la de la investigacién de la articula-
ci6n entre procesos cognitivos y sociales,
con la ayuda de una perspectiva causal
que permitfa poner a prueba nuevas hip6-
tesis: la interaccién social como fuente
de progresos cognitivos incluso cuando
los sujetos que en ella intervienen son de
niveles menos avanzados: el aprendizaje
por confrontacién conduce a nuevas res-
puestas y a generalizaciones que no son
reducibles a procesos de imitacion; la in-
teraccién social no produce sus efectos
cognitivos ex nihilo sino en el contexto
de la dindmica cognitiva existente (Pe-
mret-Clermont, 1976a; Perret Clermont
1979; Perret-Clermont y Schubauer-Leo-
ni, 1981); el reconocimiento social, en
particular en la escuela, de las conductas
cognitivas, cuestiona las identidades
(Perret Clermont 19765, Doise, Meyer y
Perret-Clermont 1976; Bell y Perret
Clermont, 1985).

Pero esta época fue también la de un
trabajo, —en el seno de la Seccién de
Ciencias de la Educacién de la Universi-
dad de Ginebra, fruto de una estrecha co-
laboracién con Maria Luisa Schubauer-
Leoni, psicopedagoga, a quien pronto se
uni6 Nancy Bell, sociéloga—, de andli-
sis de los procesos sociocognitivos en el
seno de los contextos escolares denomi-
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nados «educativos» o «didicticos». Las
interacciones sociales estdn fuertemente
marcadas por los contextos instituciona-
les, las expectativas sociales, la historia
de las relaciones. No se pueden aplicar
directamente a la situacion de ensefianza
en clase los modelos de andlisis cons-
truidos para dar cuenta de fenémenos
observados en un laboratorio de psicolo-
gia. Nuestra investigacién en psicologia
cognitiva debia dotarse de los medios
para incluir, en su desarrollo, la toma en
consideracién explicita del campo de va-
lidez de sus afirmaciones, tanto desde el
punto de vista social como en lo concer-
niente a la naturaleza de los objetos de
estudio considerados. Era necesario pues
constituir un nuevo campo de estudio;
el de los problemas propios de la activi-
dad de transmisién y de apropiacién de
los conocimientos en los contextos insti-
tucionales (la escuela en particular) que
influyen en la definicién de las relaciones
interpersonales, la vinculacién con el sa-
ber y los contenidos de los discursos.

Todo ello nos delimit6 dos ejes de in-
vestigacion:

— uno, proveniente de la psicologia
social genética y centrado en el estudio
de los procesos de elaboracion y de es-
tructuracién del pensamiento en situa-
ciones de laboratorio;

— el otro, derivado de la psicologia
social de la educacion, que analiza las
dindmicas sociocognitivas complejas en
las que los investigadores no son los «or-
questadores» (como lo son los experi-
mentadores en el laboratorio) pero a las
que pueden aproximarse experimental-
mente creando «controles» implantados
sobre el terreno. Es la ocasién, especial-
mente, de describir los procesos de inte-
raccién entre los que aprenden y los que
ensefian, y los universos de referencia de
estos actores cuando atribuyen significa-
dos a las situaciones y a las conductas.

3. Neuchitel: un desmoronamiento

del paradigma

La primera generacion de investigacio-
nes nos habia pues permitido estudiar los
prerrequisitos y los efectos subsiguien-
tes de las interacciones sociales sobre el
desarrollo cognitivo de los sujetos, se-
gun un paradigma experimental cldsico
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que tiene en cuenta los factores sociales
como variables independientes controla-
bles, y las conductas cognitivas como
variables dependientes. El modelo expli-
cativo subyacente es, sin duda, complejo
(este paradigma no es mds que un esbo-
zo del mismo), interaccionista y cons-
tructivista, pero sin duda resulta muy
préximo a una metéfora mecdnica, en la
medida en que relaciona causalmente
procesos cognitivos y sociales, supuesta-
mente distintos y univocos tanto a los
ojos de los actores como de los observa-
dores.

Ahora bien, el andlisis de un cierto nu-
mero de datos (Perret-Clermont er al.
1982 Nicolet, Grossen, Perret-Cler-
mont, 1988; Light y Perret-Clermont
1989; Schubauer-Leoni, Perret-Cler-
mont y Grossen, en prensa) muestra que
semejante enfoque subestima un cierto
nimero de fenémenos que interfieren
con los mencionados anteriormente: en
efecto, los sujetos no solamente tienen
en cuenta la tarea cognitiva que se les ha
presentado sino que proceden también a
desarrollar una tarea de interpretacion de
la significacién de la situacion en la que
se hallan sumergidos. Tratan de desen-
trafiar el sentido de la misma —y éste no
es necesariamente el mismo para el ex-
perimentador que para el sujeto— a me-
nudo incluso antes de tratar de resolver
(jo incluso de percibir!) el problema 16~
gico que se les ha presentado. La con-
ducta cognitiva del sujeto puede, pues.
separarse muy poco del contexto inter-
pretativo en que se ubica.

Una segunda generacion de investiga-
ciones se inici6 entonces, desplazando el
objeto de estudio (Perret-Clermont, en

prensa) que no es ya la conducta cogniti-
va del individuo, sino la interaccion so-
ciocognitiva en si misma: a través de qué
ajustes proceden los interactuantes para
conseguir (...jalgunas veces!) establecer
un objeto comin de atencion y de dis-
curso y en consecuencia modificar sus
conductas cognitivas y sus actitudes re-
lacionales. Los factores sociales no apa-
recen entonces ya como variables exter-
nas independientes que inciden en las
respuestas cognitivas, sino que se consi-
deran en el seno mismo de los procesos
por los que unas personas dan sentido a
Su Encuentro, a sus preguntas y a sus res-
puestas. Las coordinaciones interperso-
nales de acciones y de operaciones, pero
también el recurso a instrumentos socia-
les de simbolizacién (por ejemplo, c6di-
gos mateméticos), la apelacion a relacio-
nes anteriores, a normas o valores, la de-
finicién de los papeles respectivos de los
interlocutores, participan en la defini-
cioén misma de la tarea y del problema a
resolver. Se observa entonces que la ten-
tativa por encontrar una solucion a un
problema cognitivo no es solamente una
cuestién de 16gica: identidades, actitudes
y experiencias sociocognitivas anterio-
res de los sujetos cobran un papel impor-
tante.

Con Maria Luisa Schubauer-Leoni
(Schubauer-Leoni y Perret-Clermont,
1980 v 1985 Schubauer-Leoni 19864
y b: Schubauer-Leoni, Perret-Clermont y
Grossen, en prensa), hemos podido po-
ner en evidencia algunos de estos proce-
sos en el aprendizaje de conocimientos
matemaéticos en situaciones de laborato-
rio. Schubauer-Leoni describe también
cémo, en situacion de clase, la relaciéon
con el saber estd impregnada de actitu-
des de identidad, tanto en el maestro
como en el alumno, que estructuran sus
intercambios. Michele Grossen (Gros-
sen, 1988; Grossen y Perret-Clermont,
en prensa) a partir de estudios sobre el
didlogo nifio-adulto en situacion de test,
muestra c6mo solamente la construccion
progresiva de una intersubjetividad pue-
de posibilitar a ambos concebir juntos un
referente abstracto del discurso, como
por ejemplo la nocién de cantidad.

Michel Nicoiet y Antonio lannaccone
(Perrer-Clermont y Nicolet, 1988; Ian-
naccone y Nicolet, 1990: lannaccone ¥y
Perret-Clermont, 1990) muestran que las
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normas culturales existentes o los dere-
chos inducidos producen marcajes que
inciden en la comprensién de una tarea y
su resolucion. Con Alain Brossard, espe-
cialista en el estudio de las comunicacio-
nes no verbales (Perret-Clermont Yy
Brossard, 1985; Brossard, 1990) esta-
mos elaborando la posibilidad de descri-
bir los intercambios no verbales entre
adulto y nifio, y en particular el papel de
la mirada en las pruebas operatorias.

A través de todos estos trabajos, se
muestra que las respuestas de los sujetos
no son sélo resultado de su desarrollo
personal o bien el indicador claro de un
estadio del desarrollo intelectual. Las
respuestas son el resultado negociado
del encuentro de dos puntos de vista.
Este resultado abre una nueva perspecti-
va para poder estudiar de manera distinta
este proceso que durante mucho tiempo
ha sido considerado como un caso aparte
pero que realmente es un proceso funda-
mental en la vida cultural, a saber: la in-
teraccién did4ctica como proceso rela-
cional que termina en una transmision de
conocimientos o en la modificacion del
punto de vista del otro y de sus compren-
siones.

Los estudios sobre el «contrato» (con-
cepto tomado de los sociolingiiistas para
designar la estructuracion implicita que
hace posible la conversacion) posibilitan
ya constatar como el maestro en situa-
cién did4ctica, o el psic6logo en situacion
de test, modifican progresivamente sus
posiciones y el implicito que las funda-
menta, con la finalidad de inducir al nifio
a una modificacién de su comprension
de la realidad y de aproximarlo asi al ob-
jeto cultural y cognitivo en que se pone
la mira.

Pero aqui de nuevo, el adulto que es-
tructura la situacién no es el tinico en dar
sentido a las acciones que se ponen en
marcha. El nifio, ya sea ajJumno o sujeto
de experiencia, no produce solamente
comportamientos cognitivos relativos a
la tarea, sino que desarrolla igualmente
una actividad «metasociocognitiva» que
da sentido a lo que cree identificar como
«€éxito» o «fracaso», segin unas dimen-
siones que no son solamente de orden
operatorio (Bell, 1985: Bell, en prepara-
cién). Estos procesos de atribucion se
fundamentan a su vez en sistemas de re-
presentaciones sociales y de tradiciones

culturales e ideol6gicas mas amplias. Es
posible que $1 retomamos nuesiros para-
digmas de investigacion en ofras cultu-
ras, ello nos permitird explorar como se
desarrollan las confrontaciones $ocio-
cognitivas y las transmisiones de conoci-
mientos en el seno de universos simboli-
cos y relacionales diferentes. Del mismo
modo, el estudio de situaciones de trans-
misién de conocimientos en contextos
institucionales especificos, en Suiza,
México y en Brasil (Gardunio Rubio, en
curso; Cestari, en curso) deberian permi-
timos delimitar, ain bajo nuevos angu-
los, los procesos de elaboracion y de
apropiacién de saberes.
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