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RESUMEN

El objetivo general de esta investigacion, sostenida conceptualmente desde el modelo
socioconstructivista, fue analizar las caracteristicas diferenciales que asume el proceso de
colaboracion entre pares en distintas franjas etarias y niveles socioeconémicos. En este
sentido, se trato de un estudio social evolutivo y contextuado que apuntd a una descripcion
microanalitica de la interaccion colaborativa. Las franjas etarias abordadas fueron 4, 8 y 12
afios, analizadas en dos niveles socioeconémicos, favorecido y desfavorecido. A su vez, la
comparacion de la interaccién colaborativa en funcién de grupos etarios y socioecondmicos
diversos se efectud en dos tipos de actividad de manipulacion fisica de materiales: uno que
implicé una construccién con bloques, tarea predominantemente Idgica, y otro que implico

la realizacion de un dibujo libre, tarea predominantemente expresiva.

La muestra definitiva, seleccionada intencionalmente de tres escuelas de la ciudad de
Rosario (Argentina), estuvo compuesta por 82 nifios distribuidos en franjas etarias de 4, 8 y
12 afios, pertenecientes a dos niveles socioeconémicos, como ya se menciond. Los
participantes fueron agrupados en 41 diadas integradas por sujetos de similar edad, sexo y
con afinidad socioafectiva reciproca, que realizaron ambas tareas. La interaccion
colaborativa de cada diada fue videograbada y transcripta. El andlisis de la interaccion
colaborativa se estructurd del siguiente modo: 1) andlisis del comportamiento social de
gjecucion de la tarea; 2) analisis del plano especifico de la verbalizacién; 3) analisis
multivariado de las categorias de comportamiento social de ejecucion de la tarea y las
categorias de la verbalizacion especifica; 4) analisis cualitativo del proceso de articulacién

entre verbalizacion y accién manipulatoria.

En relacion al analisis del comportamiento social de ejecucion, los resultados indicaron
que las principales variaciones se registraron entre los 4 y 8 afios, en ambos niveles
socioecondémicos y en ambas tareas. En cambio, entre los 8 y 12 afios, s6lo se observaron
diferencias significativas sobre aspectos puntuales. Por otra parte, en relacion al andlisis del
plano especifico de la verbalizacion, las principales variaciones se expresaron en dos

sentidos. Por un lado, entre los nifios de 4 y 8 afios, en ambos NSE y en ambas tareas. Por



el otro, se detectaron variaciones en funcion del NSE, aunque diferencialmente al interior
de cada franja etaria: a los 4 afios dichas distinciones sociales se observaron unicamente
sobre los mensajes de organizacion general de la actividad, en ambas tareas; a los 8 afios,
las diferencias se registraron en la mayoria de los mensajes, sobre todo en la tarea
inteligente de construccion; a los 12 afos, también la desigualdad social se observd
principalmente en la tarea inteligente de construccion pero en relacion a una menor
cantidad de categorias verbales que en la edad anterior. Posteriormente, las categorias de
comportamiento social de ejecucion y de verbalizacion especifica fueron integradas a partir
de la aplicacion de un analisis multivariado. Esto permitio ratificar y profundizar las
tendencias de los resultados obtenidos previamente cuando ambos aspectos fueron
analizados por separado. Finalmente, el analisis cualitativo del proceso de articulacién entre
verbalizacion y accion manipulatoria permitié identificar tipos basicos de segmentos de
articulacion entre ambos planos y recuperar ejemplos paradigmaticos de regulacién

cognitiva en cada nivel etario.

Los resultados confirmarian en gran parte las hipétesis iniciales, las que postulaban
diferencias significativas en el comportamiento social de ejecucién y en el plano especifico
de la verbalizacion, en relacion a franjas etarias, NSE y/o tareas especificos. Los hallazgos
son coherentes con el modelo socioconstructivista de base, el cual aportd el marco

conceptual principal desde el cual se construyé un sentido tedrico de los datos.

Palabras clave: Psicologia del desarrollo; Colaboracion entre pares; Contexto social; Nivel

socioeconémico; Tipo de tarea

Vi
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Presentacion

PRESENTACION

El presente estudio se basa en una idea social y cultural del desarrollo, lo que implica
considerar a éste como un proceso atravesado por los contextos y productos culturales —
como el lenguaje- que mediatizan la construccion del sujeto. En otras palabras, acorde al
enfoque socioconstructivista propuesto, la Tesis se fundamenta en la consideracion de los
contextos sociales como sistemas de actividad cualitativamente diferentes, la priorizacion
del registro linguistico como base de la regulacion de la accion y la interaccion social como

elemento indisoluble del desarrollo individual.

Esta perspectiva es considerada como superadora de los estudios tradicionales en
psicologia evolutiva (por ejemplo, piagetianos ortodoxos y cognitivistas) que entienden al
desarrollo de la socializacion como un proceso de caracter individual, ya sea de despliegue
de potencialidades puramente endégenas o0 como resultado directo de la accion del medio
sobre el organismo. Lo anterior supone una trayectoria uniforme a través de etapas
sucesivas que puede ser explicada exclusivamente en funcion de la distincién entre franjas

etarias especificas.

Desde la década del “70, a partir de la revalorizacion de la teoria sociocultural,
comienzan a surgir nuevas propuestas tedricas que proponen una critica de los enfoques
individualistas del desarrollo. En términos generales, estas investigaciones fueron
implementadas desde dos lineas de corte socioconstructivista: la Escuela de Psicologia
Social de Ginebra, de caracter neopiagetiano, y el grupo de autores que claramente se

inscriben en posturas de orientacion vygotskiana.

En consonancia con lo dicho, el concepto de desarrollo social propuesto por el

socioconstructivismo, alternativo al tradicional, puede resumirse bajo dos ideas centrales:
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a) El desarrollo social refiere a un proceso evolutivo que estd intimamente atravesado
por la dimension contextual concreta en la cual crece el nifio, y que no so6lo se explica por
variaciones etarias. En este sentido, dicha evolucidn puede asumir direcciones variables en
funcién del contexto sociocultural especifico ya que éste deviene un aspecto estructurante
del proceso ontogenético. La importancia de la dimension contextual real y concreta en
relacion a la ontogénesis no se explica tanto por sus aspectos objetivos o externos, sino por
los aspectos culturales involucrados, principalmente en lo que hace al registro lingistico.
En consecuencia, cuando se trata de estudiar el desarrollo social, la comparacion de
diferentes niveles etarios no puede efectuarse por fuera de las condiciones contextuales

reales en las cuales el sujeto evoluciona, basicamente de corte simbdlico-cultural.

b) El desarrollo social esta vinculado a los distintos aspectos del desarrollo, incluido el
especificamente cognitivo. Para el socioconstructivismo, el desarrollo social no esta
desligado del desarrollo de la inteligencia; es mas, la interaccion social o intersubjetividad
es el motor del desarrollo cognitivo individual, o sea, de la construccién de la conciencia
subjetiva. Las investigaciones enfocadas en dicha relacion inicialmente se ocuparon de
demostrar, o bien la superioridad de los procesos sociocognitivos sobre los individuales, o

bien el efecto causal de los primeros sobre el desarrollo cognitivo individual.

En funcién de lo anterior, la presente Tesis propone una perspectiva evolutiva
sociocultural cuyo objetivo principal es describir microanaliticamente las variaciones del
proceso sociointeractivo denominado colaboracién, en el que dos o mas individuos
desarrollan una tarea colectiva con el fin de alcanzar un objetivo compartido en un marco
de actividad especifico. El énfasis metodoldgico de la Tesis estd puesto en el
desmenuzamiento microanalitico de la interaccion, o sea, que su caracter es principalmente
descriptivo, sin entrar en la consideracion de las consecuencias cognitivas individuales que

dicha interaccién genera.

Especificamente, la investigacion compara las caracteristicas diferenciales que asume
el proceso de colaboracion entre pares en tres franjas etarias (4, 8 y 12 afios), en dos niveles
socioecondémicos (favorecido y desfavorecido). Tal como se puede inferir, en este estudio
social genético la dimensién contextual es considerada en relacion con las diferencias

etarias.
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La eleccion puntual de las franjas etarias de 4, 8 y 12 afios se justifica en que, a partir
de Piaget, son consideradas como tres momentos claves en el desarrollo de la colaboracion.
A los 4 afos, estando ya plenamente desarrollada la funcion lingiistica y, por ende, la
capacidad de simbolizacion, es posible la ejecucion de tareas cognitivas en sentido estricto,
aunque aun no estd desarrollado el pensamiento operatorio. A los 8 afios, estando
decididamente instalada esta capacidad, es posible el abordaje colaborativo de tareas de
operacionalidad concreta; desde un punto de vista social, el nifio de esta edad esta ya
plenamente inserto en un medio social cognitivo de pares como es el de la escuela. En
cambio, a los 12 afos, se estd en presencia de un nivel evolutivo que posibilita la
realizacion conjunta de tareas que requieren el dominio de la racionalidad abstracta; a su
vez, desde un punto de vista social hay una ampliaciéon cuantitativa y cualitativa de los

vinculos con pares.

En relacion a la variable sociocontextual del estudio, el nivel socioeconémico, la
literatura registra una serie de antecedentes empiricos referidos a la indagacion de su
influencia causal sobre las funciones psicolégicas individuales, en especial, determinados
dominios cognitivos. Sin embargo, no se cuenta con estudios microanaliticos en los que el
nivel socioecondémico se haya analizado en relacion al desarrollo de la colaboracién entre

pares.

La comparacion de la interaccion colaborativa en funcion de grupos etarios y
socioecondmicos diversos se efectla, a su vez, en dos tipos de actividad diferentes de
manipulacion fisica de materiales: uno que implica una construccién con bloques, tarea
predominantemente légica, y otro que implica la realizacion de un dibujo libre, tarea
predominantemente expresiva. La incorporacién del tipo de tarea como variable
complementaria se vincula a la necesidad tedrica de considerar el peso que puede tener el

tipo de actividad en las caracteristicas de la interaccion colaborativa.

La primera tarea fue seleccionada atendiendo al interés principal de la Tesis que, tal
como se plantea en su titulo, es analizar la colaboracion cognitiva, es decir, la que implica
la realizacion de una tarea inteligente. En la literatura sobre colaboracion entre pares en
nifios, la construccion con bloques ha sido una de las actividades mas utilizadas en este tipo

de estudios, lo cual constituyd un criterio basico para su eleccion. En relacién a la segunda



Presentacion

tarea, es decir, el dibujo libre, la razén de su inclusion fue la de contar con una referencia
comparativa, en la cual la exigencia de acomodacion cognitiva es minima porque los nifios
tienen completa libertad de ejecucion. En sintesis, se podria considerar a la construccion
con bloques como la tarea principal abordada en esta investigacion ya que el objetivo
central es analizar la colaboracion cognitiva entre pares. La tarea de dibujo libre,
eminentemente creadora y de menor alcance cognitivo, se la incluye con una intencion
comparativa complementaria. Mas alla de las diferencias por la indole de las tareas, el
contexto de realizacion es el mismo: se trata de realizar la actividad en forma colaborativa

con los materiales que les son suministrados a cada diada.

La estructura general de la Tesis consta de cuatro capitulos centrales que se describen a
continuacion. En el capitulo 1, “Marco teodrico y estado de la cuestion”, primero se efectia
una breve introduccion relativa a las caracteristicas generales del presente estudio y a la
especificidad que asume el concepto de colaboracion en la actualidad, utilizado en la Tesis.
Acto seguido, se presentan los modelos tedricos generales desde los cuales se abordo el
estudio de la tematica, provenientes de la psicologia anglosajona y europea. Dentro del
segundo grupo se encuentran las corrientes socioconstructivistas, que son las que
proporcionan las bases tedricas del estudio. Tercero, se revisa el concepto de modalidad de
interaccion sociocognitiva, atendiendo a los dos criterios referenciados en la literatura: la
modalidad de interaccion sociocognitiva a partir del funcionamiento colectivo global y la
modalidad de interaccion sociocognitiva a partir de la distincion de microcategorias
secuenciales. Cuarto, se da cuenta de los antecedentes referidos a las investigaciones
empiricas sobre colaboracion entre pares en la infancia, especialmente aquellos estudios
que abordan diferentes franjas etarias y diferentes NSE. También se presentan otros
antecedentes sobre colaboracidn entre pares en nifios, relativos al tipo de tarea, al proceso
de regulacion cognitiva de la accién en contextos colaborativos y a otras variables no

incluidas en la Tesis pero que completan el estado actual de la cuestion.

En el capitulo 2, “Método”, se describen los diferentes aspectos metodoldgicos del
estudio: objetivos, hipdtesis, participantes, disefio, materiales, procedimiento, medicion del

nivel socioeconémico y analisis de interaccién colaborativa.
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En el capitulo 3 se presentan los resultados de la Tesis, los cuales fueron agrupados en
cuatro apartados. Primero, se da cuenta de los hallazgos obtenidos en el analisis del
comportamiento social de ejecucion de la tarea, el cual refirio al grado de socializacion de
la interaccion durante la resolucion de la tarea, es decir, el nivel en que las acciones sobre
los materiales, por parte de ambos sujetos, se encontraban orientadas hacia un objetivo
compartido. En segundo lugar, se muestran los resultados relativos al analisis del plano
especifico de la verbalizacion durante el proceso de colaboraciéon. En tercer lugar, se
efectla un analisis multivariado sobre las categorias de comportamiento social de ejecucion
y de verbalizacion especifica, que anteriormente se habian indagado por separado. El
objetivo de ello es integrar ambos grupos de resultados, de manera de ratificar las
tendencias observadas previamente y profundizar en las implicancias de las mismas.
Finalmente, se presentan los resultados del analisis cualitativo del proceso de articulacion
entre verbalizacién y accion manipulatoria. En funcién de lo anterior, se identificaron tipos
basicos de regulacién linglistica de la accién y se recuperaron ejemplos paradigmaticos de

los mismos en cada uno de los niveles etarios abordados.

En el capitulo 4, “Discusion y conclusiones”, los resultados son discutidos en funcion
de la literatura reciente y de las hipotesis iniciales. Luego se hace referencia a los aportes y

limitaciones del presente estudio, y se proponen futuras lineas de investigacion.

El formato general de la Tesis, asi como las reglas bésicas de escritura cientifica, se
adecuaron a la normativa propuesta por la APA (American Psychological Association), en
su sexta version en lengua inglesa (afio 2010). Por otra parte, en relacion al cumplimiento
de los aspectos éticos del estudio, todas las acciones desarrolladas en la investigacion
contaron con el respectivo consentimiento de las autoridades de las escuelas en las que se
trabajo, de los padres y de los propios participantes. Durante la escritura de la Tesis se
omitieron los nombres de pila de los participantes, utilizando en su lugar la letra inicial
correspondiente, de manera de mantener el anonimato de los mismos, segun lo acordado

inicialmente con distintos actores involucrados.

Esta Tesis ha sido planificada, desarrollada y finalizada en el marco de dos becas de
formacion doctoral obtenidas con posterioridad a un periodo inicial de adscripcion

cientifica: la primera, otorgada por la Agencia Nacional de Promocion Cientifica y
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Tecnologica (ANPCyT), y la segunda, otorgada por el Consejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Técnicas (CONICET), ambos organismos dependientes del Ministerio de
Ciencia, Tecnologia e Innovacion Productiva de Argentina. El lugar de trabajo fue el
Laboratorio de Psicologia Social Experimental, ubicado en el Instituto Rosario de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IRICE), perteneciente a CONICET. El eje
central de las investigaciones llevadas a cabo en dicho Laboratorio son los procesos

sociocognitivos, principalmente los vinculados a entornos educativos.
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Capitulo 1

MARCO TEORICO Y
ESTADO DE LA CUESTION

1.1. INTRODUCCION

Durante las ultimas décadas, el estudio de la colaboracion intersubjetiva, es decir, el
proceso sociocognitivo por el que dos o mas individuos realizan conjuntamente una
actividad en funcién de un objetivo colectivo, ha recibido especial atencion en el ambito de
la psicologia del desarrollo y de la psicologia educativa, sobre todo de corte
socioconstructivista (Cubero, 2005). En general, la actividad en cuestion puede referirse a
tareas cognitivas, académicas o de construccion de conocimientos. Principalmente, lo que
motivé el interés creciente hacia dicha tematica fue la progresiva acumulacion de evidencia
empirica que sugiere una estrecha relacion entre interaccion social, por un lado, y

desarrollo cognitivo y aprendizaje de conocimientos, por el otro (Howe, 2009).

Al principio, la mayor parte de estos estudios se aboc6 de manera especial al resultado
cognitivo de la interaccion social, poniendo en evidencia el efecto diferencial de las
condiciones individual y colectiva sobre el progreso intelectual del sujeto. Sin embargo,
con posterioridad se comenzo6 a tomar conciencia de la necesidad de incorporar al enfoque
anterior el analisis especifico del propio proceso interaccional que estd en la base del
trabajo colectivo. Esto derivo en investigaciones direccionadas principalmente al analisis de
la colaboracion, mas puntualmente, a las caracteristicas diferenciales que asume la

interaccién en funcidn de diversos contextos y variables.
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La presente Tesis se enmarca bajo esta Ultima intencion puesto que propone un estudio
microanalitico de las caracteristicas del proceso de colaboracion entre pares, desde una
doble perspectiva: evolutiva, en tanto se compara dicho proceso en tres grupos etarios, de 4,
8 y 12 afos, y contextuada, ya que estos niveles etarios son analizados en dos niveles
socioecondémicos diversos, favorecido y desfavorecido. En este sentido, se trata de un
estudio descriptivo de psicologia genética, y al mismo tiempo, contextualizante del
desarrollo. El punto de partida tedrico estd dado por la idea de que el desarrollo no se
explica solamente por diferencias etarias, sino que la dimension contextual concreta, en este
caso el nivel socioecondmico (en adelante “NSE”), es un elemento estructurante y
constitutivo del proceso ontogenético. Por ultimo, este estudio evolutivo y contextuado se
efectda en dos tipos de actividad de manipulacion fisica de materiales: una tarea inteligente

de construccién con bloques y un dibujo libre de caracter principalmente expresivo.

El concepto de colaboracion entre pares refiere a una situacion social de trabajo
conjunto dirigida a la consecucion de un objetivo compartido, en la cual los participantes se
encuentran en igualdad de condiciones, especialmente en lo que hace a la edad. En este
sentido, se diferencia de otro tipo de situaciones sociointeractivas, tal como la tutoria entre
pares, donde un nifio de mayor edad y/o mas aventajado trabaja con otro de menor
condicion, que por lo general es uno o dos afios mas joven que el primero (Damon y
Phelps, 1989a; Phelps y Damon, 1989). De igual modo, la colaboracién entre pares también
se distingue de la relacion adulto-nifio, donde la desigualdad entre los participantes se
manifiesta en grado extremo por las diferencias intergeneracionales, como la que existe
entre el nifio y sus padres (Baker-Sennett, Matusov y Rogoff, 2008; Peralta y Salsa, 2003;
Salsa y Peralta, 2001, 2005), o entre el nifio y sus maestros (Webb, 2009).

Por otra parte, a diferencia de otras situaciones de trabajo conjunto como la
cooperacion entre pares o aprendizaje cooperativo (aplicado en el ambito educativo), la
colaboracion entre pares supone la ausencia de pautas explicitas de regulacion social
(distribucion de roles), determinadas externa y previamente por el investigador o docente.
En efecto, cuando se trata de situaciones cooperativas es habitual que el instructor externo
divida previamente la tarea en diferentes partes o aspectos, debiendo cada sujeto hacerse

cargo de la realizacién de uno de dichos componentes. Durante esta primera etapa de
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caracter individual los sujetos trabajan separadamente, para luego pasar a una segunda
instancia de coordinacion colectiva donde se ensamblan los diferentes aportes individuales
en una produccion unitaria. En cambio, la colaboracion entre pares se caracteriza por
tratarse de un proceso colectivo desde el inicio, en el que todos trabajan en la tarea global y
en donde no existe una division previa de funciones (Palincsar y Herrenkohl, 2002). Esto se
debe a que el investigador o docente no plantea previamente una serie de sub-tareas o
funciones que deben ser asumidas individualmente, sino que los individuos tienen completa
libertad en relacion a ello. A pesar de lo anterior, es probable que durante la realizacion de
la tarea cada miembro se haga cargo de una parte de la actividad como producto espontaneo
de la dinamica interactiva, pero en ningun caso dicha distribucion es pautada externamente
por un tercero (Dillenbourg, 1999, 2002; Dillenbourg, Baker, Blaye y O’Malley, 1996;
Panitz, 1999).

Tradicionalmente, el proceso sociointeractivo que se despliega en un contexto de
resolucion conjunta ha sido conceptualizado como un producto resultante de la suma de
comportamientos individuales (por ejemplo, Johnson y Johnson, 1999; Slavin, 1999),
apelandose al término cooperacion. Sin embargo, a partir de la revalorizacion del enfoque
sociocultural (Vygotsky, 1995a; 1995b) se comienza a entender a la interaccion social
como un producto irreductible a la simple adicion de las acciones individuales, lo cual
provoco que el término colaboracion fuera desplazando progresivamente al de cooperacion,
mas tradicional (Barkley, Cross y Major, 2007; Roselli, 2011a). En efecto, la colaboracién,
en su sentido mas estricto y actual, podria ser definida como una actividad de coordinacion
intersubjetiva en la que los participantes construyen procesual y conjuntamente un producto
cognitivo. Lo colectivo no so6lo es el resultado sino también el propio proceso de co-
construccion (Kumpulainen, van der Aalsvoort y Krongvist, 2003). Su eje es la
comunicacion y articulacion en torno a la construccion de un producto comun (Roselli,
1999).

El estudio de la colaboracion cognitiva suele efectuarse en relacion a dos campos o
tipos de actividad: la resolucion de problemas ldgicos y el aprendizaje de conocimientos
escolares y/o universitarios (aprendizaje colaborativo). Particularmente, esta Tesis se ha

centrado en el abordaje de tareas libres, no pertenecientes al ambito escolar. Aln asi, al
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momento de definir las bases teoricas del estudio se incluirdn elementos de investigaciones
provenientes del campo educativo, por su estrecha conexion conceptual con el objeto de
estudio de la presente investigacion.

En coherencia con lo anterior, en el punto 1.2 se presentaran los principales modelos
tedricos sobre colaboracion entre pares propuestos por la psicologia del desarrollo y por la
psicologia de la instruccion, tomando como base trabajos de revision tradicionales y la
propia revision de la literatura mas reciente. En primer lugar, de dard cuenta de las
corrientes anglosajonas ligadas a perspectivas conductistas préximas a situaciones
educativas y emparentadas tradicionalmente con el aprendizaje de conocimientos, cuyo
principal exponente es la teoria del aprendizaje cooperativo. Posteriormente, sera el turno
de los modelos basados en la psicologia europea que, a diferencia de la perspectiva
anglosajona, hunden sus raices en la psicologia del desarrollo. Este grupo incluye la
psicologia genética de Piaget, la teoria sociocultural formulada por Vygotsky y el
socioconstructivismo mas actual derivado de la integracion entre las ideas de estos dos
autores, en el que se destacan la teoria del conflicto sociocognitivo propuesta por la Escuela
Social de Ginebra, de caracter neopiatetiano, y la teoria de la intersubjetividad, de caracter

neovygoskiano.

Luego, en el punto 1.3, se profundizara en el concepto de modalidad de interaccion
sociocognitiva (Roselli, 1999), elemento tedrico clave de esta Tesis, ya que su objetivo
principal es analizar las caracteristicas diferenciales que asume dicho proceso social en
funcion de una serie de variables. En relacion a lo anterior, se diferenciaran los dos niveles
de focalizacion del término registrados en la literatura. Por un lado, en un nivel mas
general, el concepto de modalidad de interaccion sociocognitiva se utiliza para referir al
funcionamiento colectivo global del grupo durante la actividad. Por otro lado, el término se
vincula a un nivel de focalizaciéon de mayor detalle referido a las microcategorias
secuenciales sucedidas durante la realizacién de la tarea. Este segundo sentido se asocia a
una vision microanalitica del fendmeno en tanto evoca la distincion de microsegmentos de
interactividad al interior de la secuencia, los cuales se diferencian entre si segun la cualidad

y/o calidad del intercambio (por ejemplo, menor o mayor coordinacion social). Finalmente,

10
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se presentaran los principales sistemas clasificatorios propuestos para la categorizacion de

las modalidades de interaccion sociocognitiva.

En el punto 1.4 se revisara el estado de la cuestion relativo a las investigaciones sobre
colaboracion entre pares en la infancia, especialmente aquellos estudios en los que se
abordo su relacidn con las variables centrales de la Tesis: el nivel etario, el NSE vy el tipo de
tarea. Se privilegiaran los antecedentes relativamente recientes, sin que ello signifique pasar
por alto los estudios clasicos que constituyen referencias ineludibles a la hora de lograr una
revision exhaustiva. Posteriormente, también se dara cuenta de las investigaciones recientes
sobre colaboracion entre pares en nifios en las cuales se abordaron otras variables no
incluidas en esta investigacion, pero cuya consideracion resulta necesaria para una

comprension integral y actualizada del estado teérico de la tematica estudiada.
1.2. MODELOS TEORICOS SOBRE COLABORACION ENTRE PARES

Los trabajos de revision orientados a sintetizar los modelos tedricos sobre colaboracion
entre pares (Azmitia y Pelmuter, 1989; Brown y Palincsar, 1989; Damon y Phelps, 1989b;
Lacasa, Pardo y Herranz, 1994; Roselli, 2007), coinciden en que la tematica fue abordada
principalmente por dos perspectivas fundamentales: por un lado, las corrientes mas
préximas a situaciones educativas ligadas a perspectivas conductistas anglosajonas, entre
las cuales se destaca la perspectiva del aprendizaje cooperativo; por el otro, las corrientes
europeas que hunden sus raices en la psicologia del desarrollo, que incluyen los enfoques
piagetiano y vygotskiano, junto a los desarrollos posteriores (neopiagetinos vy

neovygotskianos).

En esta revision teodrica se comenzara por los modelos que ponen mayor énfasis en los
aspectos individuales de la colaboracion, es decir, entendiéndola como producto de la suma
de las acciones de los participantes. Luego se continuard por aquellas posiciones que
enfatizan el cardcter estrictamente colectivo de la colaboracién, en tanto se entiende a la
dindmica de coordinacion intersubjetiva como un fendmeno inédito e irreductible a la

simple adicion de los actos individuales.

11
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1.2.1. Modelos teodricos basados en la psicologia anglosajona

La corriente tedrica del aprendizaje cooperativo constituye el referente principal de
tradicion anglosajona en el estudio de la colaboracion entre pares. Una de las diferencias
fundamentales de esta perspectiva respecto a los modelos basados en la tradicion europea
radica en un interés prioritario por el estudio de la influencia de diferentes situaciones de
interaccion, léase individualista, competitiva y cooperativa, sobre los logros individuales
referidos al aprendizaje de conocimientos en contextos formales de ensefianza (Ledn del
Barco, 2006). En cambio, en los desarrollos mas ligados al pensamiento europeo el estudio
del proceso de colaboracion se vincula estrechamente con el desarrollo cognitivo, tal como

se vera mas adelante.

Si bien la presente investigacion se enfoca en tareas de construccion con bloques y de
dibujo libre ajenas al ambito escolar, la perspectiva del aprendizaje cooperativo se
considera como un aporte conceptual valioso que debe incluirse al momento de repasar los
diferentes modelos sobre colaboracion. Esto obedece, sobre todo, al hecho de que
constituye un ejemplo paradigmatico de los modelos que parten del presupuesto de que el
proceso de interaccién colaborativa debe entenderse como el producto directamente
resultante de la sumatoria de acciones individuales, generadas en el marco de contingencias
ambientales que actlan directamente sobre la conducta social, ya sea activandola o

inhibiéndola.

El punto de partida de la perspectiva del aprendizaje cooperativo es, tal como se
insinud anteriormente, la distincion inicial entre tres situaciones sociales basicas, inspirada
en el trabajo clasico de Deutsch (1949): cooperativa, competitiva e individualista. La
cooperacién es una situacion social en la que los objetivos de los individuos estan ligados
de tal manera que cada uno sélo puede alcanzar su objetivo si, y sélo si, los demas alcanzan
los suyos, y cada uno serd recompensado en funcion del trabajo de los deméas miembros del
grupo. La competicion es una situacion social en la que cada individuo alcanzara sus
objetivos si, y solo si, los demas no logran los suyos, y recibird la maxima recompensa si
los demas logran recompensas inferiores. La individualizacion es una situacion social en la

que el logro de los objetivos por parte de uno de los individuos es independiente del éxito o

12
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fracaso que los deméas hayan tenido en el logro de los suyos, por lo que recibira su

recompensa unicamente en funcion de su trabajo personal.

Una caracteristica tedrica distintiva de aprendizaje cooperativo es que la cooperacion,
al igual que la competicién y el individualismo, son entendidos como comportamientos
sociales resultantes de un conjunto de contingencias ambientales. En otras palabras, la
conducta cooperativa, asi como las otras formas sociales mencionadas, no se desarrollan
espontaneamente bajo cualquier tipo de situaciones; por el contrario, dependen de la

variacion de una serie de estructuras externas (Coll, 1984), que se enumeran a continuacion.

1) Estructura de objetivos o de meta (goal structure): refiere a la forma en que los
sujetos deben conseguir sus objetivos, es decir, las caracteristicas de la interaccién para
alcanzar la meta propuesta de antemano. Si el logro del objetivo de cada miembro se
encuentra determinado por la consecucion del logro de los demas, se genera una modalidad
cooperativa. Esto ha llevado a algunos autores a tratar de lograr la cooperacion entre los
sujetos a partir de una estructuracion especifica de los objetivos, en la que los integrantes
solo pueden lograr sus metas si el grupo en su totalidad también lo hace.

2) Estructura de incentivos o de recompensa (reward structure): refiere al modo en que
se refuerza y premia el objetivo alcanzado. Existen tres tipos de recompensa:
interdependiente (recompensa grupal basada en el rendimiento de cada individuo);
dependiente, sin tener en cuenta el aporte individual (recompensa grupal basada en el
producto grupal); individual (en funcion del trabajo individual).

3) Estructura de la tarea (task structure): refiere al grado de especializacién de cada
miembro en la tarea grupal. Es posible que cada integrante sea el encargado de realizar una
accion particular y haya un reparto de la responsabilidad, o, por el contrario, todos trabajen

juntos sobre un mismo material.

Si bien existe un consenso general acerca de la diferenciacién de las tres estructuras
externas mencionadas previamente, se plantea un desacuerdo teérico en relacién al énfasis
otorgado a cada una de éstas a la hora de favorecer situaciones de cooperacion. Segun Leon
del Barco (2002), esta diferencia conceptual derivd en la presencia simultanea de dos

13
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enfoques principales al interior de la teoria del aprendizaje cooperativo: uno inspirado

mayormente en la psicologia social y el otro derivado de posiciones conductistas.

En el primer caso, entre los desarrollos basados en la psicologia social, se destacan
principalmente los trabajos de Johnson y Johnson (por ejemplo, 1989; 1999), quienes
proponen que el criterio clave para lograr la cooperacion en el grupo se encuentra
exclusivamente en la manera de plantear los objetivos. Se trata de crear una situacion en la
que el unico modo de que cada participante alcance su meta personal sea a través del éxito
grupal. En cambio, en el caso de las posiciones desarrolladas a partir de modelos
conductistas, el grado de cooperacién de una actividad esta determinado por la naturaleza
de la recompensa de la tarea, es decir, de qué manera se distribuyen entre los participantes
los premios o reconocimientos. Dentro de esta perspectiva, se encuentran los desarrollos de
Slavin (1999), quien insiste en la necesidad de una correcta distribucion de los incentivos y

recompensas para asegurar un funcionamiento cooperativo.

Melero Zabal y Fernandez Berrocal (1995) engloban ambos enfoques bajo dos
denominaciones: al primero, basado en la psicologia social, lo denominan perspectiva de la
cohesidn social, y al segundo, proveniente de modelos conductistas, se lo considera como
perspectiva motivacional. A pesar de la aparente incompatibilidad entre ambas posiciones,
también se han desarrollado propuestas integradoras que consideran que las estructuras de
objetivo, recompensa y tarea poseen un similar nivel de importancia a la hora de conformar

situaciones cooperativas (Serrano, 1996).

Aunque tradicionalmente el foco de interés del aprendizaje cooperativo fue analizar los
resultados y consecuencias de las diversas situaciones interactivas (cooperacion,
competicion e individualismo) sobre variables académicas, sociales y afectivas (Ledn del
Barco, Gozalo y Castro, 2004), recientemente se ha dado un creciente interés por el estudio
de los factores psicologicos mediadores. Segun Ledn del Barco (2002), es posible
diferenciar entre factores que son previos a la interaccion (entradas), cuya organizacion es
responsabilidad del investigador o docente, y otros que se relacionan con la propia

interaccion, especificamente referidos a los intercambios linguisticos. En la tabla 1.1 se
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resumen los factores mediadores

cooperativo (Leodn del Barco, 2002).

Tabla 1.1

Factores mediadores identificados por
(adaptado de Leon del Barco, 2002)

analizados en las investigaciones sobre aprendizaje

las diferentes investigaciones sobre aprendizaje cooperativo

» Composicionde - Homogeneidad-heterogeneidad cognitiva o de competencia entre
grupo. participantes.
- Caracteristicas personales.
» Estructura de - NUmero de participantes. En funcion de:
grupo. - tipo de tarea;
- tiempo de la tarea;
- nivel de entrenamiento en la tarea;
- conocimiento previo entre los participantes.
- Grado de cohesion grupal. En funcion de:
- estructuracion de roles;
Factores - tipo fj,e liderazgo;
mediadores - fijacion d_e metas comunes; .
previos a la - entrenamiento previo en habilidades sociales;
interaccion - Otros.
» Ambiente - Lugar fisico.
fisico. - Mobiliario.
- Disposicion.
> Ambiente - Estructura de la recompensa (interdependiente, dependiente o
organizacional. individual).
- Organizacion de la tarea. En funcion de:
- la propia tarea;
- especializacion de la tarea;
- distribucidn de roles.
- Papel del investigador o docente.
- Entrenamiento previo en habilidades sociales y dindmica de
grupos.
Factores » Conflicto sociocognitivo.
mediadores » Controversias conceptuales.
durante la » Solicitar, recibir y dar ayuda.
interaccion > Explicaciones y diélogos.
> Roles.

A pesar del interés demostrado por las diferentes investigaciones con respecto al

analisis de los factores mediadores, lo que puede interpretarse como un intento de superar

los estudios tradicionales que se limitaron a indagar la influencia directa de las situaciones

de cooperacion, de competicion e individualista sobre variables académicas, debe

efectuarse una critica fundamental que guarda absoluta pertinencia respecto a los objetivos

de la presente Tesis. En sentido estricto, las investigaciones basadas en el aprendizaje

cooperativo en ningun momento analizan estrictamente el proceso de interaccion

sociocognitiva, es decir, la construccion cognitiva involucrada en la realizacion de tareas
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colectivas. Aun en el caso de poner a consideracion ciertos factores mediadores, los
mismos son analizados desde un criterio formalista, sin atender a su sentido psicoldgico en

la propia dinamica interactiva (Coll, 1997).

Aunque histéricamente se haya publicado una vasta cantidad de trabajos desde dicha
perspectiva, los estudios se caracterizaron por centrarse exclusivamente en analizar la
funcion socializante del vinculo entre pares, o en indagar la relacion entre las caracteristicas
del grupo, de los individuos o de la situacion de trabajo, con respecto al rendimiento
(Roselli, 1999). Incluso, algunos autores llegaron a proponer que estos desarrollos
provenientes de la tradiciébn americana son esencialmente atedricos o se apoyan so6lo en

una ligera base tetrica (Melero Zabal y Fernandez Berrocal, 1995).

Por todo lo anterior, a pesar de que la presente Tesis, debido a las caracteristicas
propias de su objeto de estudio, exige obligadamente la referencia teorica a la corriente del
aprendizaje cooperativo, las bases conceptuales fundamentales no estaran definidas desde
esta perspectiva sino que el principal énfasis estd puesto en los modelos

socioconstructivistas que seran tratados en breve.
1.2.2. Modelos tedricos basados en la psicologia europea

A diferencia de la perspectiva anglosajona, centrada en el andlisis de las diferencias
entre situaciones individualista, competitiva y cooperativa, y su relacion con el grado de
aprendizaje individual de conocimientos, las corrientes europeas privilegian el estudio de la
colaboracion entre pares en vinculacion con el desarrollo cognitivo. Sin embargo, al interior
de esta perspectiva general, se plantea un desacuerdo conceptual basico referente a la
relacién entre interaccidn social y desarrollo de la inteligencia, a partir de lo cual se definen
claramente dos posiciones tedricas divergentes. La primera corresponde a la psicologia
genética propuesta por Piaget, mientras que la segunda pertenece a la teoria sociocultural de
Vygotsky, de las cuales derivan los modelos socioconstructivistas denominados

neopiagetianos y neovygotskianos.
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e Lapsicologia genética de Piaget

La psicologia genética piagetiana entiende que la capacidad de establecer interacciones
cooperativas constituye una manifestacion del desarrollo cognitivo, el cual es motivado
principalmente por factores enddégenos (Tudge y Rogoff, 1995). En este sentido, la
evolucion social resulta un subproducto del desarrollo individual. Mas alld de esta
afirmacion, algunos autores, como Doise (1982) o Flieller (1986), consideran que en Piaget
existe una ambigiedad tedrica cuando se trata de abordar esta relacion entre cooperacion y
desarrollo cognitivo, lo que se manifiesta en dos conceptualizaciones distintas. Por un lado,
en una primera teoria se plantea un isomorfismo (identidad) entre la coordinaciéon de
acciones entre sujetos y la coordinacion de operaciones mentales del individuo. En ambos
casos se activan estructuras de agrupamiento (Piaget, 1977); especificamente, en relacion a
la cooperacién, la estructura de agrupamiento operatorio (reversible) se aplica a las
acciones en comun. Por otro lado, una segunda perspectiva (coexistente con la primera a lo
largo de la obra del autor ginebrino) reconoce una relacion de reciprocidad entre l6gica
individual y desarrollo social. En este sentido, es posible distinguir entre autismo,
obligacion social y cooperacion como tres formas progresivas de descentramiento del
sujeto, viendo en las dos primeras correspondencias con etapas preldgicas y en la Gltima

una actividad generadora de razon (Piaget, 1984).

Independientemente de la ambigtiedad tedrica anterior, queda claro que para Piaget el
elemento basico del desarrollo es el proceso de equilibracién, producto del interjuego entre
los mecanismos de asimilacién y acomodacion, lo que estaria sugiriendo una prevalencia de
la teoria del isomorfismo sobre la teoria de la causalidad reciproca. En coherencia con ello,
el modelo piagetiano propone una concepcion del desarrollo en la que inteligencia y
socializacion (asi como otras funciones, por ejemplo, afectividad o moralidad) evolucionan
simultanea y paralelamente hacia formas mas avanzadas de equilibro, sin que medie entre
ellas una relacion de causalidad reciproca. En palabras del propio Piaget (1995, p. 13): “Las
estructuras variables seran, por tanto, las formas de organizacion de la actividad mental,
bajo su doble aspecto motor e intelectual, por una parte, y afectivo, por otra, asi como

segun sus dos dimensiones individual y social (interindividual)”.
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En funcion de lo anterior, la capacidad de interactuar con otros constituye una
manifestacion del desarrollo cognitivo individual, y la cooperacion entre pares debe
comprenderse como un proceso de coordinacion de perspectivas también individuales,
posibilitada por la construccion de una logica operatoria y el consiguiente descentramiento
cognitivo del sujeto. La cooperacién, en sentido estricto, surge como un estado final del
desarrollo, es decir, como variable dependiente producto de las equilibraciones evolutivas
correspondientes (Doise y Mugny, 1983). En este sentido, no seria posible estudiar el
proceso de cooperacion en nifilos que adn no alcanzaron un estadio evolutivo

correspondiente a la construccion de una Idgica operatoria.

El proceso de progresivo equilibramiento durante el desarrollo se vehiculiza a través
del intercambio del sujeto con el medio ambiente, entendiendo al segundo como una
dimensién Unica en la que no se plantea una diferenciacion interna entre mundo fisico y
mundo social en lo que hace al desarrollo cognitivo. Esto significa que tanto la
manipulacion solitaria de los objetos como la interaccién con el otro constituyen
situaciones que pueden desencadenar cambios cognitivos de manera indistinta (Piaget,
1960). La interaccion con el mundo fisico y la interaccion con los demas constituyen
situaciones de conflicto vinculadas potencialmente a la reestructuracion de los esquemas
cognitivos, a partir del interjuego entre asimilacion y acomodacion. Dentro de esta l0gica,
el mundo social tiene la misma relevancia que el ambiente material en lo que hace a la

ontogénesis de las funciones psiquicas.

En términos generales, Piaget (1995) distingue seis estadios del desarrollo, de los
cuales los tres primeros forman parten del periodo de lactancia, es decir, hasta
aproximadamente un afio y medio a dos afios. La descripcion de estos tres periodos
iniciales, anteriores a la aparicion del lenguaje y del pensamiento propiamente dicho, serd
omitida en esta ocasion ya que no forman parte de las franjas etarias consideradas en la
presente Tesis. Por el contrario, resultan de principal interés los tres estadios siguientes, ya
que cada uno de los grupos etarios considerados en la Tesis remite a uno de tales periodos.
A continuacion se mencionaran las caracteristicas diferenciales de cada estadio, prestando
especial atencion a los aspectos relativos a la evolucién de la socializacion y la interaccién

con los demas, coherentemente con el objeto principal del presente estudio.
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- De los 2 a los 7 afios: el estadio de los sentimientos interindividuales espontaneos y de

las relaciones sociales de sumision al adulto.

El inicio de este estadio se caracteriza por la aparicion del lenguaje, lo que modifica
profundamente las conductas del nifio con respecto a los periodos anteriores, tanto en su
aspecto afectivo como en su aspecto intelectual. EI comienzo y el posterior desarrollo de la
funcién linguistica permiten reconstruir las acciones pasadas en forma de relato y anticipar
las acciones futuras. Esta capacidad de generar representaciones verbales constituye la
condicion de posibilidad béasica para el inicio de la socializacion de la accion, es decir, para
el intercambio y la comunicacion simbdlica entre individuos. Basta recordar que hasta este
momento evolutivo dichas relaciones interindividuales existian en germen a través de
mecanismos basicos de imitacion de gestos corporales y exteriores. En cambio, la aparicion
de la palabra permite compartir el mundo interno de cada individuo, a la vez que el sujeto

se construye conscientemente en la medida en que comienza a comunicarse.

A partir de lo anterior, la aparicion y desarrollo de la socializacion en el nifio se
manifiestan en tres aspectos fundamentales. En primer lugar, respecto a los intercambios
generados con sus pares y adultos, en tanto resulta posible comunicarse rudimentariamente
con ellos. Sin embargo, Piaget (1995) aclara que, aunque los nifios tienen la posibilidad de
transmitir verbalmente al otro un estado interno, aiin no son capaces de tener en cuenta el
punto de vista ajeno (aspecto propio de la reversibilidad operatoria), lo cual desemboca en
una ineptitud para discutir entre si y la presencia exclusiva de afirmaciones contrarias
confrontadas. Cuando intentan darse explicaciones unos a otros, la incapacidad para
reconocer la perspectiva del comparfiero genera que cada uno hable para si, creyendo, de
este modo, que se estan escuchando y comprendiendo entre si, cayendo en una forma de
monologo colectivo de excitacion mutua de la accién pero carente de un real intercambio
de pensamientos. Esto se corresponde con el concepto de egocentrismo, consistente en una
indiferenciacion inicial entre la perspectiva propia y ajena, como producto de la primacia

del mecanismo de asimilacion y del punto de vista subjetivo.

El segundo aspecto en el cual se manifiesta la aparicién y el desarrollo de la

socializacion en el estadio de los 2 a los 7 afios refiere a la relacion del nifio con el adulto,
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la cual toma un caracter de subordinacion a partir de la presion ejercida por este. Como
consecuencia de la indiferenciacion psicoldgica mencionada en el parrafo anterior, el nifio
estd expuesto a las presiones del adulto puesto que, al no ser consciente de la distincion
entre los puntos de vista propio y ajeno, es incapaz de reaccionar criticamente (Piaget,
1960).

Por dltimo, la aparicion del lenguaje permite no s6lo comunicarse con los demas sino
también hablar consigo mismo, a través de la implementacion de mondlogos que
acomparian la accion. A diferencia del lenguaje de caracter interno propio de los nifios

mayores o del adulto, en este estadio las verbalizaciones son principalmente explicitas.

Resumiendo las tres caracteristicas diferenciales correspondientes a este momento del
desarrollo de la socializacion, Piaget (1960, p. 213) afirma:

En pocas palabras, cuando se trata de los niveles preoperatorios que se extienden desde la
aparicion del lenguaje hasta los 7-8 afios aproximadamente, las estructuras propias del
pensamiento naciente excluyen la formacion de las relaciones de cooperacion, Gnicas que
determinarian la constitucién de una l6gica: oscilando entre el egocentrismo deformante y
la pasiva aceptacion de las presiones intelectuales, el nifio no experimenta todavia el
proceso de una socializacion de la inteligencia que pueda modificar profundamente su

contenido.

- De los 7 a los 11 o 12 afios: el estadio de los sentimientos morales y sociales de

cooperacion.

En este estadio el nifio no sélo ha complejizado sus competencias linglisticas (lo que
favorece una mejor comunicacion con sus iguales y el adulto), sino que ya no confunde su
propio punto de vista con el ajeno, logrando disociarlos y coordinarlos entre si (Mounoud,
2001). Esto es lo que ha llevado al autor ginebrino a proponer que recién a esta edad se
pueda hablar de cooperacion o colaboracion efectiva en sentido estricto. La auténtica
discusion se hace posible porque el individuo es capaz de comprender la perspectiva del
compafiero y, a su vez, buscar justificaciones que permitan validar el enfoque. Este tipo de
relacion cooperativa se diferencia claramente de la subordinacion, ya que la primera supone

una reciprocidad entre los sujetos en lo que hace a sus puntos de vista.
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A la par de esta transformacion en la interaccion social ocurren modificaciones cuando
el sujeto debe trabajar individualmente. A esta edad, la diferencia en la capacidad de
concentracion respecto a los nifios menores es notoria. Esto se debe a que, del mismo modo
en que puede diferenciar y compartir puntos de vista con respecto a los demas, es posible
discutir consigo mismo. En este sentido, la reflexion es una conducta social de discusion

pero interiorizada.

En realidad, ambos progresos vinculados a la relacion consigo mismo y con los demas,
constituyen dos manifestaciones de una transformacion cualitativa de la inteligencia,

consistente en la adquisicion de la l6gica operatoria. Segun Piaget (1995, p. 58):

La ldgica constituye precisamente el sistema de relaciones que permite la coordinacion de
los puntos de vista entre si, de los puntos de vista correspondientes a individuos distintos y
también de los que corresponden a percepciones 0 intenciones sucesivas del mismo

individuo.
- Desde los 11 0 12 afios (preadolescencia y adolescencia):

En esta edad lo logica operatoria adquirida en el estadio anterior sufre una
transformacion fundamental: el pasaje de las operaciones concretas, referidas directamente
a la realidad que puede ser manipulada y verificada empiricamente, a las operaciones
abstractas referidas a un plano puramente verbal e hipotético, sin el necesario apoyo en la
experiencia y/o percepcion. Esto ultimo constituye un pensamiento de segundo grado
puesto que, mientras en el pensamiento concreto se representa una accion posible, en el
pensamiento formal se representa la representacion de acciones posibles. En sintesis, el
pensamiento del preadolescente y adolescente es capaz de desligarse de la observacion real

y edificar a voluntad sistemas de creencias y teorias generales.

A nivel de la socializacion las transformaciones anteriores se manifiestan en el hecho
de que los intercambios cooperativos propuestos se encuentran regulados por una légica
operatoria, pero complejizada a partir la formalizacion y pensamiento proposicional en
desarrollo. Por otra parte, a esta edad se instalan los esquemas sociales de igualdad y
reciprocidad, que paulatinamente pasan a dominar por sobre los formatos de desigualdad y

sometimiento propios de los estadios anteriores.
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e El aporte de Vygotsky al socioconstructivismo

Tal como se sugirio previamente, el modelo piagetiano ortodoxo propone que la nocion
de equilibrio constituye la clave explicativa del desarrollo cognitivo. Este proceso de
caracter individual consiste en un progresivo descentramiento del sujeto a partir de su
relacion con el medio ambiente, ya sea mediante la manipulacién de los objetos o la
interaccion con los demas. Dentro de esta perspectiva, la socializacion se concibe como una
dimensiéon del desarrollo entre otras (como lo es, por ejemplo, la afectividad o la
moralidad), que va desde un egocentrismo inicial hasta la generacion de intercambios
propiamente cooperativos, productos de la construccion de una logica operatoria.
Coherentemente, la interaccion social no recibe una atencién especial porque es
considerada simplemente como una de las dimensiones psicoldgicas en la evolucion de las

estructuras de pensamiento y no como un factor clave en el desarrollo cognitivo.

Por el contrario, desde hace unas décadas, a partir de la revision y asimilacion de las
ideas de Vygotsky a la psicologia del desarrollo y de la educacion, se comenzé a analizar el
papel de la interaccion social como un factor causal clave en el desarrollo cognitivo. La
revision de la propuesta vygotskiana favorecid un mayor grado de atencion sobre la
influencia directa de la interaccion social sobre la inteligencia. Posteriormente, el analisis
de dicha influencia se complemento con el estudio de las caracteristicas del propio proceso
relacional y de los factores mediadores, intencion que comparte la presente Tesis. Pero
antes de adentrarse en estas cuestiones resulta necesario efectuar una breve mencion de los
conceptos principales en la obra de Vygotsky que sirvieron de base para la formacion del

socioconstructivismo.

Vygotsky (1995a) propone que el desarrollo cognitivo, especificamente, de las
funciones psiquicas superiores, se origina a partir del intercambio del sujeto con el medio
en el que vive, el cual es fundamentalmente de tipo social, histérico y cultural. Notese que
anteriormente, al mencionar la perspectiva psicogenética, también se aludi6 a la
importancia del medio ambiente en los procesos de equilibracién, pero en ese caso el
mismo estaba conformado por los objetos fisicos manipulables y las demas personas,

ambos considerados en el mismo nivel de importancia. Por el contrario, para el autor
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soviético, el desarrollo del ser humano es inseparable del medio social en el cual vive,
donde la cultura provee una serie de herramientas, en especial el lenguaje, que constituyen
las bases del pensamiento. En ese sentido, segin Riviére (2002), Vygotsky aporta una
nocion del desarrollo entendido como un proceso historico producido por la sintesis de la

maduracion organica (ontogenia) y la historia cultural de cada nifio.

Segin Hatano y Wertsch (2001), previamente a la asimilacion de las ideas
vygotskianas a los modelos de desarrollo, las perspectivas individualistas se habian
caracterizado por: enfatizar en demasia la influencia de la edad en la evolucion de los
patrones de crecimiento, asumir la uniformidad de la trayectoria del desarrollo y omitir los
cambios generados a partir de la interaccion entre el individuo y el medio social. El gran
aporte de Vygotsky es proponer que el desarrollo, por su intima conexion con el contexto
social y los contenidos aportados por la cultura, no constituye un proceso univoco sino que

puede asumir diferentes direcciones.

Inversamente a lo propuesto por Piaget, Vygotsky (1995b) postula que, desde un punto
de vista evolutivo, el vinculo social preexiste a las funciones individuales y constituye la
base sobre la cual se produce el proceso de individuacion psicologica. En otras palabras, el
autor reconoce la precedencia genética de los procesos interpsicologicos en relacién a los
intrapsicoldgicos, en tanto toda forma superior de comportamiento es observada en dos
momentos durante el desarrollo: primero, bajo una forma colectiva, para luego ser
interiorizada como una funcién intraindividual. Segin Roselli (1999, p. 34), esta

preexistencia interpsicoldgica puede entenderse de dos maneras:

Por un lado se trata de una funcién social y cultural que regula la interaccién entre las
personas de la sociedad adulta a la cual el nifio tiene que integrarse (proceso de
socializacion). Por otro lado, se trata de las propias interacciones que el nifio entabla con los
otros y que, en virtud de un proceso de interiorizacion, constituyen su conciencia

individual.

En el &mbito de las interacciones con los demaés se originan los signos, en especial de
naturaleza linguistica (Tomasello, 1992), los cuales, al mismo tiempo, constituyen los
elementos mediadores claves en dichas relaciones, en tanto una de sus funciones

primordiales es la de comunicacion (Hatano y Wertsch, 2001; Wertsch, 1998). La
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asimilacion progresiva de estos signos da origen a la formacion de la conciencia individual
(Penuel y Wertsch, 1995). La concepcion del lenguaje propuesto por Vygotsky, y sobre
todo, su controversia respecto a las ideas piagetianas, resulta un elemento central en
relacién a la presente Tesis, ya que las habilidades comunicativas de los nifios constituyen
una dimension principal en el proceso de colaboracion entre pares, tanto por su caracter

relacional como por su funcion regulatoria.

En el sentido anterior, uno de los aportes méas interesantes de la teoria vygotskiana
refiere a su critica de la perspectiva piagetiana sobre el lenguaje egocéntrico. Vale recordar
que Piaget (1995) entiende al desarrollo social como un proceso que comienza bajo un
individualismo absoluto y avanza hacia formas crecientes de socializacion, a través de tres
estadios basicos: autismo, egocentrismo y cooperacion. En funcion de lo anterior, el
lenguaje egocéntrico (propio del segundo estadio mencionado) es interpretado por Piaget
como una manifestacion de la ausencia de la l6gica operatoria, la cual es construida en un
momento posterior de la evolucién. En efecto, por mas que los nifios de esta edad emitan
verbalizaciones con fines comunicativos cuando se trata de resolver una tarea en equipo, en
sentido estricto no logran discutir e intercambiar opiniones con los demas, por la
incapacidad de disociar y coordinar los puntos de vista propio y ajeno. La posterior
adquisicion del pensamiento operatorio supone la desaparicion de lo que hasta ese
momento era considerado como lenguaje egocéntrico, para dar lugar a formas de

comunicacion mas efectivas y avanzadas propias de un pensamiento socializado.

Vygotsky (1995c) invierte la propuesta teorica del ginebrino partiendo de la base de
que el lazo social es anterior a cualquier funcién individual. En otras palabras, el camino
del desarrollo no comienza en una fase autista y luego avanza progresivamente hacia
mayores niveles de socializacion, sino que, contrariamente, se trata de la progresiva
individuacion de una organizacion que inicialmente era de caracter social. Por este motivo,
propone que el lenguaje egocéntrico no desaparece y es sustituido por estructuras
linglisticas de mayor socializacion, tal como habia propuesto Piaget, sino que se interioriza
progresivamente hasta convertirse en un regulador interno del pensamiento. En ese sentido,
el lenguaje interior permite regular y planificar la actividad, y servir de instrumento

esencial para resolver problemas cognitivos (Stone y Wertsch, 1984). Junto a esta funcion
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objetiva del lenguaje (en tanto regulador de los procesos de pensamiento), el nifio utiliza
ademés dicha funcion con fines estrictamente sociales o comunicativos (Girbau, 2002;
Girbau y Boada, 2004). Esto Gltimo constituye el aspecto subjetivo del lenguaje.

El lenguaje nace, en la ontogénesis, como un instrumento social de comunicacion. Del
magma primitivo de esa funcion social, se diferencia progresivamente una forma “privada”,
que permite organizar la accion y “programarla”, disponer mejor los recursos Yy estrategias
de solucion de problemas, y establecer explicitamente metas de accion independientes de
las circunstancias inmediatas. Supone, por tanto, un paso decisivo en el desarrollo que lleva
del control estimular o interpersonal de la actividad al control intrapersonal (Riviéere, 2002,
p. 87).

Por otra parte, debido a que el desarrollo se realiza en espacios interactivos, el papel de
las personas que rodean al nifio se convierte en un aspecto central de la evolucion, en
especial aquellas que ya han internalizado la funcion especifica que éste ain no ha
alcanzado (un adulto o un compafiero méas capaz), y que pueden constituirse como un
soporte cognitivo. En las relaciones sociales, los otros méas capacitados son agentes activos
que guian, regulan, inician y finalizan las actividades del nifio (Tomasello, 2000). Esto
permite introducir el concepto de zona de desarrollo proximo (Vygotsky, 1988), el cual
sintetiza diferentes aspectos de la teoria vygotskiana. El término alude a la distancia entre el
nivel de desarrollo actual, es decir, lo que el nifio es capaz de realizar por si solo, por un
lado, y el nivel de desarrollo potencial, es decir, lo que el nifio es capaz de realizar con la
ayuda y/o guia de otro/s mas capacitado/s (adulto o compafiero méas habil), por el otro.
Dicho concepto, originalmente referido al contexto relacional adulto-nifio o experto-novato,
fue retomado mas tarde por autores neovygotskianos y reformulado en el marco de
interaccidn simétrica entre pares, bajo el concepto de zona de desarrollo intermental, lo cual
guarda una pertinencia directa con esta Tesis. Este aspecto sera ampliado cuando se

analicen los desarrollos neovygotskianos vinculados a la teoria de la intersubjetividad.

Tal como se anticipd al inicio de este apartado, las ideas propuestas por Vygotsky
presentadas anteriormente influyeron directamente en el origen del socioconstructivismo
como modelo teodrico de la colaboracion entre pares. Sin embargo, los primeros trabajos

generados desde esta perspectiva privilegiaron el analisis de la relacion nifio — adulto, en el
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ambito de la psicologia del desarrollo, o aprendiz — experto, en el &mbito del aprendizaje de
conocimientos. Esto se debié a que Vygotsky siempre insistié en la importancia de la
funcion de sostén por parte de alguien més capacitado con respecto al desarrollo cognitivo
del nifio (Tudge, 1992). Por el contrario, parecia que los estudios sobre colaboracion entre
pares se adecuaban mejor a una dptica piagetiana, ya que el autor ginebrino habia evitado
analizar la interaccién entre adulto y nifio porque entendia que deriva indefectiblemente en
una relacion de sometimiento, contraria a la condicién de reciprocidad propia de la

cooperacion entre sujetos en similar condicién (Roselli, 1999).

Esta aparente incompatibilidad inicial entre las propuestas de Piaget y Vygotsky
comenzo a resolverse progresivamente hacia mediados de la década del 70, a partir de la
conformacién de diferentes lineas de investigacion agrupadas bajo lo que hoy se conoce
como socioconstructivismo. Mas alld de algunas disidencias internas en relacion a un
menor o0 mayor énfasis sobre aspectos especificos de la teoria, lo que dio lugar a
diferenciar internamente entre lineas neopiagetianas y neovygotskianas, esta nueva
corriente se caracteriza por enfatizar la dimensiéon sociocontextual del desarrollo, el
caracter irreductible del proceso colaborativo a la suma de las acciones individuales y la

influencia de la interaccion social en el desarrollo de las funciones psicolégicas.

A diferencia de lo propuesto por el enfoque piagetiano ortodoxo, el
socioconstructivismo plantea una relacion de causalidad reciproca y permanente entre
desarrollo cognitivo y social. En este sentido, se trata de un modelo discontinuo del
desarrollo, ya gque se entiende que existe una causacion permanente entre experiencia social
y desarrollo de la inteligencia, es decir, la primera se convierte en motor de la segunda, lo
que, a su vez, favorece nuevos intercambios sociales que permitirdn construir nuevos
conocimientos, y asi sucesivamente. En la perspectiva socioconstructivista, el medio
ambiente no constituye un todo homogéneo, tal como habia propuesto la perspectiva
piagetiana clasica, sino que la distincion entre mundo social y no social es fundamental, ya
que del primero provienen las experiencias relacionales que constituyen el factor causal

principal del desarrollo cognitivo.
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Como vya se dijo, dentro del socioconstructivismo es posible reconocer dos tendencias
tedricas vinculadas al analisis del proceso de colaboracion entre pares. Por un lado, la
psicologia social evolutiva, desarrollada por los investigadores neopiagetianos de la
Escuela de Ginebra, también reconocidos por su creacion de la teoria del conflicto
sociocognitivo. Por otro lado, la perspectiva neovygotskiana, que puede resumirse en lo que

se denomina teoria de la intersubjetividad.
e La psicologia social evolutiva de la Escuela de Ginebra

El modelo del desarrollo formulado por la Escuela de Psicologia Social de Ginebra
(Perret Clermont, 1984; Mugny y Doise, 1991), aunque se formé en el contexto del
pensamiento piagetiano, debe entendérselo como una derivacion critica de éste por la
asimilacion de las ideas de Vygotsky. Segun estos autores, cuando dos 0 mas sujetos
interacttan con el fin de resolver una actividad conjunta, es probable que se produzca un
enfrentamiento entre las perspectivas cognitivas individuales. Este desacuerdo baésico,
denominado conflicto sociocognitivo, favorece la descentracion l6gica de cada participante
y la consiguiente reestructuracion cognitiva que esta en la base del desarrollo intelectual.
El énfasis en el papel de la confrontacion de puntos de vista individuales emparenta al
modelo con la perspectiva piagetiana clasica, lo que Ilevo a denominar esta corriente como

neopiagetiana.

Mas alla de lo anterior, a diferencia de la psicologia genética clasica, la interaccion
social es entendida como un factor clave en el desarrollo. Mientras que Piaget no habia
discriminado entre mundo no social y social, en tanto la manipulacién de los objetos
fisicos asi como la interaccion con los demas constituyen oportunidades de similar
relevancia para el desarrollo cognitivo, en el caso de la Escuela de Ginebra, el mundo
social adquiere un protagonismo clave en la formacién del pensamiento y la relacion con el
mundo fisico pasa a segundo plano. En sintesis, solamente en la interaccion social,
especificamente en las confrontaciones de puntos de vista ocurridas en ese ambito, tienen

lugar las principales transformaciones del pensamiento.

Si bien en la teoria piagetiana la nocion de conflicto se encuentra formulada

implicitamente, en tanto desacuerdo entre los esquemas de asimilacion del sujeto y los
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elementos fisicos de la realidad, en ningdn momento se especifica que dichas
contradicciones, para favorecer verdaderamente el desarrollo cognitivo, deben ocasionarse
en contextos relacionales, es decir, originarse principalmente en las versiones alternativas
que los demés aportan. Segin Roselli (1999), lo que en la psicologia genética clasica
constituye un factor de facilitacion, en la teoria del conflicto sociocognitivo se entiende
como factor determinante. En otras palabras, mientras que en Piaget el conflicto es

estrictamente cognitivo, en la Escuela de Ginebra se trata de un conflicto socio-cognitivo.

La Escuela de Ginebra propone el término psicologia social evolutiva (Mugny y Pérez,
1988) para designar un nuevo campo disciplinar basado en la perspectiva constructivista,
pero al que se le incorpora la dimension social, lo que significa una ruptura con el
individualismo epistemoldgico dominante en la psicologia cognitiva y en la psicologia del
desarrollo. Esto significa el nacimiento de una auténtica disciplina con un objeto propio, la
construccidn social de las representaciones cognitivas, junto a instrumentos metodologicos
propios. A partir de la propuesta de la psicologia social de Moscovici (1970), se traslada el
esquema clasico de la psicologia bipolar, sujeto — objeto, a una nueva psicologia tripolar,

sujeto-otro-objeto.

Dentro de esta perspectiva tedrica, segin Mugny y Doise (1983), la colaboracién ya no
es entendida como resultado final de un proceso de equilibrio (coincidente con la l6gica
operatoria, tal como lo habia propuesto Piaget), sino como un conjunto de acciones
presentes en cualquier momento del desarrollo, siempre reconociendo las diferencias
evolutivas correspondientes. En otras palabras, la cooperacion consiste en un proceso social
de construccion, y como tal, presente en las actividades de los nifios mas pequefios, aunque
todavia no se encuentren organizadas bajo formas muy avanzadas de equilibrio. Todo lo

anterior se resume en lo expresado por Mugny y Pérez (1988, p. 25):

Esto es precisamente lo que se encuentra en la base de la constituciéon de la psicologia
social evolutiva como disciplina: propone otra definicion, social, de la inteligencia; trata de
encontrar los funcionamientos sociales que la definen y los sitda en las redes complejas de
las interacciones y significaciones sociales (que constituyen lo que corrientemente se llama
cultura); y sobre todo valida su modelo interpretativo introduciendo lo social a titulo de

variable independiente, en tanto que agente causal de la inteligencia. Al mostrarse capaz de
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producir inteligencia y desarrollo, lo social queda instituido a titulo de constituyente de su

inteligencia y desarrollo.

La importancia que la Escuela de Ginebra otorga a la interaccién social en relacion al
desarrollo cognitivo deriva en un interés especial por las caracteristicas que asume el
proceso de colaboracion entre pares. A pesar de lo anterior, en un principio, las
investigaciones iniciales de esta corriente habian omitido el analisis de las caracteristicas
de la interaccion misma, prestando atencion exclusiva a los resultados cognitivos e
individuales posteriores a la misma. Fue Perret-Clermont quien, a principios de la década
del “80, detectd ese déficit e intenté complementar el analisis de la interaccion al anélisis
del producto cognitivo, originando lo que se denomind segunda generacion de estudios
(Perret-Clermont, Perret y Bell, 1991). En este caso, lo que se entendia por interaccion
sociocognitiva consistia, principalmente, en el proceso de construcciéon de dos tipos de

significados: sobre la tarea y sobre el contexto relacional.

Instead of examining the preconditions and consequences of social interactions, we decided
to observe the modalities of these encounters. How is the relationship constructed? How is
the task mutually constructed? How do the interlocutors manage (or fail) to establish a
common object of discourse? Who regulates the dialogue, and is this regulation social or
cognitive? (Perret-Clermont, Perret y Bell, 1991, p. 51; en Roselli, 1999, p. 24).

El objeto central de las investigaciones de la Escuela de Ginebra es la influencia de la
interaccion social y sus caracteristicas sobre el desarrollo cognitivo, plasmado en su teoria
del conflicto sociocognitivo. En este esquema, la interaccion social constituye la variable
independiente y desarrollo cognitivo la variable dependiente. La presente Tesis toma
algunos elementos de ese marco tedrico, aunque centrandose en el estudio microanalitico
evolutivo del proceso de construccion intersubjetiva que esté en la base de la resolucion de
tareas colaborativas, sin entrar a estudiar relaciones de causalidad entre interaccion social y
desarrollo cognitivo individual. El foco de interés se encuentra reorientado principalmente
hacia el estudio de los modos sociorrelacionales que estan en la base de la resolucién de

actividades colaborativas.

Complementariamente, desde el punto de vista metodolégico, la Escuela de Ginebra

mostré una clara predileccion por la experimentacion como disefio béasico para la
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ratificacion o rectificacion de las hipotesis, 1o que les permitid proponer relaciones de
causalidad entre interaccion y desarrollo cognitivo. En la presente Tesis, también esto
marca una diferencia puntual, ya que el tipo de disefio propuesto no apuntd a definir
relaciones de causalidad sino a detectar caracteristicas diferenciales del proceso
colaborativo de acuerdo a una o un conjunto de variables, prescindiendo del analisis de su

influencia sobre la performance cognitiva individual.

e Lateoriade la intersubjetividad

Segln Mercer (1996), los investigadores de la Escuela de Ginebra conceptualizan a la
colaboracién entre pares destacando su carécter confrontativo, en el sentido de que el
énfasis esta puesto en el papel clave del desacuerdo entre puntos de vista individuales y su
intima relacién con el desarrollo cognitivo. En cambio, de acuerdo a este autor, la
interaccion colaborativa puede entenderse de una manera alternativa, donde el acento esta
puesto no tanto en el aspecto conflictivo del proceso (desacuerdo entre perspectivas
individuales), sino en comprenderla como un fenédmeno social irreductible en el que los
participantes pueden acceder a una construccion compartida en la resolucion de un
problema. En otras palabras, segin este sentido alternativo, el concepto de colaboracion
remite a una actividad de coordinacién intersubjetiva en la que los integrantes del grupo
construyen procesual y conjuntamente un producto cognitivo, y donde lo colectivo no sélo
es el resultado sino también el proceso de co-construccién. Este producto irreductible es lo
que se denomina intersubjetividad, vinculo que se desarrolla en la coparticipacion y accion

coordinada.

Lo expresado define con claridad la irreductibilidad del hecho sociocognitivo genuino. Se
trata de un fenémeno distinto al de una mera concertacion de individualidades. Es por eso
que la autoria individual de las ideas se diluye; todos son co-participes, ain en el silencio
(pero con el lenguaje de los gestos, la mirada y la postura). Es por eso que los mismos
sujetos no razonan de la misma manera en situacion individual y situacion colectiva
(Roselli, 1986), ni son igualmente eficaces (Forman y Cazden, 1984). En lenguaje
sistémico se podria decir que una cosa es un sistema cognitivo social y otro un sistema

cognitivo individual (Roselli, 1999, p. 53)

30



Capitulo 1. Marco tedrico y estado de la cuestion

Segun Rogoff (1993), todo proceso de comunicacion, tanto a nivel verbal como no
verbal, constituye una actividad social que puede considerarse como un puente entre dos
interpretaciones de una misma situacion. La comunicacion, por su propia naturaleza,
implica el encuentro entre dos subjetividades (intersubjetividad), es decir, una comprension
compartida sobre la base de un foco de atencion comun y de ciertos presupuestos también
compartidos. Este proceso, si bien supone un encuentro basico entre subjetividades que
puede lograrse ya desde los primeros meses de vida (Selby y Bradley, 2003; Stack y Lewis,
2008; Trevarthen, 2003), durante el desarrollo asumira diferentes grados de calidad y/o
cualidad, es decir, evolucionara hacia formas sustentadas en vinculos comunicativos de
mayor complejidad, a partir de la internalizacion de las herramientas culturales,

especialmente vinculadas al registro linglistico.

El trabajo en colaboracion representa un contexto privilegiado en el cual los
participantes no soélo pueden confrontar sus puntos de vista y/o construir una real
intersubjetividad, sino también nutrirse de los beneficios de la colaboracion en si misma: el
andamiaje y la ayuda mutua, la estimulacion reciproca, la ampliacion del campo de accion,
la complementacion de roles y el control entre los sujetos de sus aportes y de su actividad
(Roselli, 2007). Desde esta perspectiva, la colaboraciéon implica un esfuerzo mutuo por
parte de los integrantes para coordinar tanto sus palabras como sus acciones en vista de la
consecucion del objetivo grupal. Dentro de este proceso el lenguaje constituye la via central
por la cual los integrantes del grupo negocian significados y mantienen la interaccion.

Para explicar el proceso de construccion intersubjetiva, Fernandez, Wegeriff, Mercer y
Rojas-Drummond (2001), Mercer (2001) y Wertsch (2008) retoman el concepto
vygotskiano de zona de desarrollo proximo, originalmente referido al desarrollo cognitivo
ocurrido en el contexto relacional adulto-nifio o experto-novato, y lo reformulan para ser
aplicado al contexto relacional de intercambios simétricos entre pares. A partir de la
complementacidn entre los conceptos de zona de desarrollo proximo y andamiaje (Bruner,
1978), tradicionalmente emparentados con intercambios de tipo asimétrico, estos autores
proponen una nueva categoria denominada zona de desarrollo intermental para explicar el

proceso interactivo en el &ambito de colaboracion entre pares.
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This concept is meant to capture the way in which the inter-active process rests on the
maintenance of a dynamic contextual framework of shared knowledge, created through
language and joint action. This contextual frame supports the mutual orientation of
participants to a shared task (...).The concept of the IDZ focuses on the nature of the
communicative process whereby the "vicarious consciousness” of Bruner's conception of
'scaffolding' is actually realized; and unlike the original ZPD, the IDZ is not a characteristic
of individual ability but rather a dialogical phenomenon, created and maintained between

people in interaction (Fernandez et al., pp. 41-42).

Segun Schmitz y Winskel (2008), acorde a este nuevo modelo, el propio discurso que
se establece intersubjetivamente durante la realizacion colectiva de la tarea constituye un
soporte cognitivo que les permite a los comparieros funcionar un poco mas alla de sus
capacidades actuales. Esta zona de desarrollo intermental es continuamente reconfigurada
durante la actividad, en la cual los participantes acoplan sus mentes entre si y trabajan

conjuntamente en funcién del objetivo colectivo.

La teoria de la intersubjetividad se incluye dentro de los desarrollos tedricos basados
en la perspectiva sociocultural que enfatizan el caracter anterior e irreductible de la
interaccion social, en general, y de la colaboracién, en particular, respecto a las
intervenciones de los participantes. En relacién con lo anterior, y coherentemente con el
pensamiento de Vygotsky, el lenguaje constituye la via fundamental sobre la cual se
origina este proceso colectivo, de caricter eminentemente social y de negociacion

dindmica de significados (Mortimer y Wertsch, 2003).

El concepto de intersubjetividad, tal como ha sido presentado desde la teoria
sociocultural, posee un significado muy especifico, en tanto es entendido como una
situacion muy puntual consistente en un genuino encuentro entre subjetividades. Segun este
sentido, el sélo hecho de que dos personas interactien entre si con el fin de lograr un
objetivo comun no garantiza la conformacion de una unidad colectiva auténtica, sino que
para ello deben cumplirse una serie de requisitos especificos, entre los cuales se destacan la

calidad de la discusion verbal y el intercambio de ideas.

Esta utilizacion del sentido especifico del término intersubjetividad estuvo ligado

directamente con el analisis del progreso intelectual que se logra a partir de dicha
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interaccion. En otras palabras, para que verdaderamente ocurra el cambio cognitivo no
basta con cualquier forma de intercambio cooperativo, sino que el proceso colaborativo
debe consistir en una co-construccion social que permita el intercambio de significados, al
interior de dicha unidad colectiva. Por lo tanto, cuando el andlisis del proceso de
colaboracion es efectuado en funcién del progreso cognitivo, tal como ocurrio
habitualmente en la psicologia del desarrollo, el concepto de intersubjetividad fue tomado
en su significado méas restringido. Siguiendo a Tudge (1992), se puede pensar que el
concepto de intersubjetividad, en su sentido mas especifico, alude a ciertos momentos o
estados puntuales ocurridos durante el proceso de colaboracion entre pares, en los cuales
los participantes logran trascender sus propias construcciones de sentido individual y, a
través de la discusion de ideas, acceden a una estructura colectiva e irreductible de

entendimiento compartido.

A partir de lo propuesto en los parrafos anteriores queda claro que el fenémeno de la
intersubjetividad alude especificamente a un tipo de modalidad social de interaccion, que
ocurre bajo el cumplimiento de ciertos requisitos y en momentos puntuales del proceso de
interaccion, y que se encuentra directamente vinculada con el progreso cognitivo posterior
de los sujetos. A pesar de este sentido restringido del término, en la presente Tesis también
se utilizara dicho concepto en un sentido mas amplio, para referir directamente al sistema
socio-relacional que emerge cuando un grupo de individuos se dispone a desarrollar una
actividad en comdn, en funcidon de un objetivo también compartido. De esta manera, el
concepto ya no alude Unicamente a una forma de interaccion social caracterizada por un
auténtico encuentro de subjetividades y la co-construccién de conocimientos. Por el
contrario, se aplica a diversas situaciones interactivas que pueden reconocer diferentes

grados de coordinacion intersubjetiva y calidad de los intercambios.
1.3. MODALIDADES DE INTERACCION SOCIOCOGNITIVA

El concepto de modalidad de interaccion sociocognitiva (Roselli, 1999) responde a la
necesidad teorica de entender el aspecto sociorelacional y el aspecto cognitivo como dos
dimensiones indisociables de la dinamica interactiva implicada en la resolucion de tareas

colectivas. En otras palabras, no existe una performance sociocognitiva que no implique
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alguna forma de regulacion social y viceversa. Historicamente, se han propuesto diferentes
sistemas analiticos en relacion a las modalidades especificas que puede asumir el proceso
de colaboracion entre pares, las cuales seran repasadas en este apartado.

A partir de la revision de la literatura se detectaron dos niveles de focalizacion tedrica
en el uso del concepto de modalidad de interaccion sociocognitiva. Por un lado, en un nivel
mas general, el término se utiliza para referir al funcionamiento colectivo global del grupo
en la actividad. En este sentido, a través de una categoria se define, a modo de resumen, el
tipo de modalidad interaccional caracteristica del grupo en toda la tarea (por ejemplo, se

dice que una diada ha funcionado bajo una modalidad “esquizoide” o “cooperativa™).

Por otro lado, el término modalidad de interaccion sociocognitiva se vincula a un nivel
de focalizacion de mayor detalle que el anterior, referido a las microcategorias secuenciales
sucedidas durante la realizacion de la tarea. En este caso, se asocia a una vision
microanalitica del fendmeno en tanto se relaciona con la distincion de microsegmentos de
interactividad al interior de la secuencia, los cuales se diferencian entre si segun la cualidad

y/o calidad del intercambio (por ejemplo, menor o mayor coordinacion social).

En base a la distincion anterior, se dara cuenta de diferentes propuestas categoriales
relativas a la modalidad de interaccion sociocognitiva. Los sistemas de categorias que se
mencionaran, especialmente aquellos dirigidos a la distincion de microcategorias
secuenciales, resultaron sumamente Gtiles a la hora de diagramar el propio sistema de
codificacion que se utilizo en esta Tesis. En el proximo capitulo, cuando se expliquen las
categorias construidas para el andlisis de la interaccion colaborativa, se podra apreciar la
influencia de algunos de los siguientes antecedentes en la construccion de dicho sistema de

codificacion.

1.3.1. La modalidad de interaccién sociocognitiva a partir del funcionamiento

colectivo global

Damon y Phelps (1989b) y Phelps y Damon (1989) definieron, en el ambito de
aprendizaje de conocimientos, tres tipos de interacciones vinculadas a situaciones

estructuradas por el investigador o docente: tutoria entre pares, aprendizaje cooperativo y
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colaboracion entre pares. La diferenciacion propuesta por los autores se basé en dos
criterios: grado de igualdad (simetria en los roles) y grado de mutualidad (conexién y
bidireccionalidad del intercambio). La tutoria entre pares se distingue de las demas en que
se agrupan sujetos de diferente nivel de habilidad (por lo general esto se acompafia de una
diferencia etaria), de manera que la interaccion asume un caracter de acompafiamiento y
guia del individuo méas habil respecto a su comparfiero. El aprendizaje cooperativo y la
colaboracién entre pares, ambos tipos de interacciones generadas por sujetos de similar
condicion (principalmente edad y/o nivel cognitivo), se diferencian en que, mientras en el
primero los sujetos trabajan inicialmente por separado para luego ensamblar las
producciones individuales en un producto colectivo, en la colaboracién entre pares los
sujetos trabajan juntos desde el inicio sin division de funciones pautada de antemano.
Analogamente, Coll (1997) también propuso un sistema clasificatorio similar, aunque con

denominaciones alternativas.

Por otra parte, Granot (1993) categoriz6 diferentes modalidades globales de
interaccion, las cuales fueron definidas sobre la combinacién de dos criterios: a) nivel de
colaboracion, diferenciando tres niveles: actividad independiente, colaboracion moderada,
colaboracion elevada; b) igualdad-desigualdad de competencia entre los sujetos,
distinguiendo tres grados: diferente, intermedia, similar. De dicha combinacién surgieron
nueve categorias que se presentan en la figura 1.1.

Figura 1.1. Taxonomia de modalidades de interaccidon sociocognitiva [Adaptado de Granot (1993) y de
Fernandez Berrocal y Melero Zabal (1995), por Roselli (1999)]

a
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Roselli (1986, 1988) propuso tres modalidades sociocognitivas posibles en la
resolucion colaborativa de problemas, las cuales fueron aplicadas posteriormente al &mbito
de aprendizaje de conocimientos (Roselli, 1999; Roselli, Gimelli y Hechen, 1995). Estas
categorias fueron operacionalizadas a partir de dos indicadores estrictamente formales: la
cantidad de interacciones (alta — baja) y la simetria del intercambio (alta — baja). A partir de

la combinacion de ambos indicadores, el autor propuso tres categorias.

a) Modalidad sintética-integradora (alta interaccion — alta simetria): se produce un
justo equilibrio entre las performances individuales. Es un proceso cooperativo en el
sentido estricto de la palabra donde hay consenso interpersonal y consideracion del punto

de vista ajeno.

b) Modalidad coincidente-unilateral (alta interaccion — baja simetria; baja interaccion —
alta simetria; media interaccion — media simetria): la estrategia grupal se adscribe a la
estrategia de uno de los miembros. Se trata de una relacion asimétrica donde uno de los

participantes influye y absorbe el papel del otro.

c) Modalidad incoherente-irregular (baja interaccion — baja simetria): solo se producen
transitorios acercamientos a cada performance individual, alternado bruscamente la
secuencia grupal. En este vinculo, cada miembro funciona de manera esquizoide en

relacion a los demas.

Posteriormente, Roselli (1999) modifico la clasificacion propuesta ya que entendi6 que
era necesario superar el caracter formal de las modalidades identificadas, utilizando
criterios de operacionalizacidn alternativos relativos al contenido de las verbalizaciones, es
decir, con significacion cualitativa. A partir de dicha revisién diferencié dos modalidades

principales.

a) Modalidad constructiva: la interaccion consiste en un genuino trabajo en equipo,
con alternancia en las intervenciones de los sujetos y coordinacion de las diferentes
perspectivas, con el objetivo de construir una solucién compartida. Aunque a primera vista
pareciera que esta modalidad se identifica completamente con la modalidad sintética-
integradora presentada en el sistema anterior (la de mayor calidad desde el punto de vista
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interaccional), el autor propuso una diferenciacion interna en dos subcategorias. Por un
lado, la modalidad constructiva puede ser plural y heterogénea, es decir, existe una
verdadera confrontacion de ideas y la posterior construccién colectiva de los
conocimientos. Sin embargo, por otro lado, también la modalidad constructiva puede ser
unidireccional ya que, si bien hay trabajo de equipo, los sujetos coinciden y permanecen en
una unica perspectiva, sin que ocurra una auténtica confrontacion de puntos de vista

diferentes.

b) Modalidad individual: la interaccion se caracteriza por un predominio de la
reflexion personal y la necesidad de negociar con el compafiero una decisién compartida.
Debe quedar claro que el fuerte énfasis en la propia postura de cada sujeto no afecta la
posibilidad de lograr un acuerdo intersubjetivo, pero a diferencia de la modalidad
constructiva el grado de implicacion interpersonal no constituye un elemento definitorio.
También aqui es necesario efectuar una discriminacion en dos subcategorias. Por un lado,
la modalidad individual puede ser egocéntrica, caracterizada por un minimo intercambio y
la respuesta pseudogrupal es negociada sin interés de convencer al otro mediante
argumentaciones. Por otro lado, puede ser instructiva o ensefiante, en donde si existe un

deseo de comunicar y convencer en funcion de un argumento fundamentado.

De esta manera, en ambas modalidades principales se pueden encontrar formas de
colaboracién, tanto avanzadas (constructiva plural e individual instructiva) como

rudimentarias (constructiva unidireccional e individual egocéntrica).

1.3.2. La modalidad de interaccion sociocognitiva a partir de la distincion de

microcategorias secuenciales

El estudio de Forman y Cazden (1984) fue pionero en proponer un conjunto de
categorias para analizar los patrones de interaccion social que ocurren en la secuencia de
actividad. En este sentido, se ha convertido en una referencia clasica que no puede ser
pasada por alto. Los niveles de interaccion reconocidos en dicha investigacion representan
tres enfoques cualitativamente diferentes en relacion al fenomeno de compartir ideas y
distribuir funciones para la realizacion de la tarea, que pueden sucederse de maneras

variables durante la realizacion de la tarea. Las autores, tomando como base el trabajo
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clasico de Parten (1932), definieron diferentes tipos de interacciones, las cuales se detallan

a continuacion.

a) Interacciones paralelas: los nifios comparten materiales e intercambian comentarios
sobre la tarea, pero son escasos 0 nulos los intentos por comunicar al compafiero los

propios pensamientos y acciones, o por controlar la actividad del otro.

b) Interacciones asociativas: a diferencia de la categoria anterior, los nifios pretenden
intercambiar informacion sobre sus acciones y estrategias individuales, pero no intentan

coordinar los roles, es decir, regular socialmente la actividad.

c) Interacciones cooperativas: los sujetos logran intercambiar informacion
reciprocamente y controlar el trabajo del otro, y, a su vez, esto se da en un marco

regulatorio de distribucion y coordinacion de funciones para la realizacion del trabajo.

Resulta fundamental mencionar que, a pesar de que el trabajo de Forman y Cazden
(1984) presentaba tres modalidades de interaccion reconocidas, el proyecto de
investigacion original que dio lugar a esta publicacion consideraba otros patrones de
intercambio complementarios que no fueron incluidos. Si bien dichas categorias no han
sido definidas en detalle en el articulo (solamente se mencionan en una nota aclaratoria),
también seran tenidas en cuenta por su directa relacion con los objetivos de la presente

Tesis.

d) Interacciones de metaprocedimiento: intercambios de carécter principalmente verbal
destinadas a planificar, reflexionar u organizar los procedimientos de resolucion de la

actividad.
e) Interacciones ludicas: bromas centradas en el trabajo.

f) Observaciones compartidas: observaciones centradas en el trabajo pero que no

aportan directamente a la resolucion de la tarea.

g) Comportamiento desconectado del trabajo.
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Por otra parte, segun Gilly, Fraise y Roux (1992), durante la resolucién colaborativa de
problemas es habitual observar una alternancia entre secuencias de trabajo individual y
secuencias de trabajo interactivo. Considerando esta oscilacion ocurrida durante el proceso,

los autores identificaron diferentes modalidades de interaccion.

a) Sumision e imitacion: se trata de un modo social asimétrico en el cual mientras un
sujeto asume un rol dominante, el otro se adecua y adopta el punto de vista del primero. Si
bien los individuos tratan de desarrollar acciones conjuntamente, en sentido estricto no
existe un auténtico proceso de confrontacion de ideas y posterior co-construccion colectiva

de la solucion.

b) Co-elaboracion aquiescente: uno de los participantes elabora individualmente una
posible solucién y la propone a su compafiero, quien escucha y proporciona gestos o
verbalizaciones que indican acuerdo con el primero. La actitud de adhesion respecto a la
propuesta del primer sujeto es auténtica y dicho consentimiento tiene valor de control y de
refuerzo positivo. Resulta dificultoso determinar si la actitud del sujeto que muestra su
acuerdo se debe a la ausencia de una propuesta alternativa por parte de éste, o simplemente
deja la iniciativa a su comparfiero, a pesar de contar con una idea propia. En este tipo de

interaccion los roles pueden ir intercambiandose durante la secuencia de la actividad.

c¢) Co-construccidn: en este caso tampoco se observan indicadores gestuales y verbales
de desacuerdo o confrontacion de ideas; por el contrario, ante la propuesta de solucion de
un sujeto, el otro la retoma y enriquece; luego, el primero toma el relevo y asi
sucesivamente. Esta actividad denota una elaboracion simultanea y colectiva de la solucion,
aunque no excluye la posibilidad de que las intervenciones de uno reorienten las acciones o

ideas del otro en una direccion no considerada inicialmente por este.

d) Confrontaciones con desacuerdo: en este caso, a diferencia de los dos escenarios
anteriores, ante la propuesta por parte de uno de los participantes surge el desacuerdo o
confrontacién por parte del otro. El segundo, a pesar de no acordar con el primero, no
ofrece un argumento al respecto ni ofrece una idea alternativa. Frente a esta situacion son

posibles dos desenlaces: el sujeto que propuso inicialmente la idea rechazada se retira a una
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fase de trabajo individual, o insiste sobre su propio punto de vista repitiéndolo o

explicandolo de otro modo.

e) Confrontaciones contradictorias: también aqui surge el desacuerdo de un sujeto
respecto a la idea propuesta inicialmente por el otro, pero a diferencia del caso anterior, la
confrontacién se apoya en un argumento especifico o en la propuesta de una alternativa de
procedimiento. En sintesis, se trata del conflicto entre dos posiciones. Esta situacion de
oposicion puede desembocar en un detenimiento transitorio del trabajo colectivo y cada
sujeto reflexiona individualmente, o en una tentativa de verificacion de las hipdtesis

propuestas.

Posteriormente, también Lacasa, Martin y Herranz (1995) propusieron un sistema de
analisis de modalidades de interaccion, que pretendia ampliar el propuesto por Forman y
Cazden (1984) y Forman y Kraker (1985). En esta ocasion las categorias fueron construidas
en base a dos dimensiones. Por un lado, basandose en el trabajo de Wertsch (1989),
atendieron al tipo de relacion que los nifios establecen entre si segun la distribucién de la
responsabilidad frente la tarea, diferenciando dos escenarios: simétrico (distribucion
equitativa) y asimétrico (distribucion desigual). Por otro lado, se considerd la calidad del
proceso de comunicacion interpersonal discriminando dos tipos de situaciones: de ajuste,
donde los individuos logran un adecuado nivel de comunicacién interpersonal,
caracterizado por un mutuo acople y una sintonizacién entre las interpretaciones
individuales; de regulacion, donde los individuos, a pesar de integrarse a la situacion
grupal, no se esfuerzan por lograr una comprension del punto de vista del otro. El
entrecruzamiento de las dos dimensiones consideradas permitié proponer cuatro escenarios
interactivos: a) compartir el conocimiento (relaciones simétricas y ajuste); b) guia
(relaciones asimétricas y ajuste); c) adaptacion (relaciones simétricas y regulacién); d)

busqueda de control (relaciones asimétricas y regulacion).

En varios trabajos, Mercer (1995; 1996; 2001), Mercer, Wegerif y Dawes (1999),
Wegerif, Mercer y Dawes (1999), identificaron diferentes modalidades sociales de
construccion de conocimiento, tomando como principal indicador la calidad del

intercambio linguistico planteado por el grupo y la consiguiente posibilidad de lograr un
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auténtico entendimiento compartido sobre los significados relativos a la tarea. Este sistema
de categorias constituyo un aporte fundamental al enfoque basado en la intersubjetividad ya
mencionado, ya que varios trabajos posteriores retomaron dicho esquema para analizar
situaciones de colaboracion entre pares (por ejemplo, Gros y Silva, 2006; Kershner,
Mercer, Warwick, Staarman, 2010; Litteton et al., 2005; Mercer, Dawes, Wegeriff y Sans,
2004; Schmitz y Winskel, 2008). Las tres modalidades sociales de intercambio lingistico
representan niveles crecientes en la calidad de la interaccion colaborativa y se presentan a

continuacion segun el orden mencionado.

a) Conversacion de disputa (disputational talk): se caracteriza por el predominio de
desacuerdo constante entre los participantes y la toma individual de decisiones, ademas de
la dificultad para comprender el punto de vista ajeno. En algunos momentos pueden llegar a
observarse algunos intentos destinados a unir recursos u ofrecer sugerencias constructivas,
aunque no son suficientes para revertir ese estado de situacion. Un indicador principal esta
constituido por la constante emision de afirmaciones y contraafirmaciones por parte de los

participantes.

b) Conversacion acumulativa (cumulative talk): los participantes logran acuerdos
basicos relativos a la resolucion de la tarea y acceden a cierto grado de construccion
compartida del conocimiento. A pesar de lo anterior, dicho proceso de construccién se
produce por una adhesion acritica de cada participante respecto a lo dicho por el
compafiero. En este sentido, el conocimiento se construye de modo precario
(acumulativamente) porgue los individuos sélo repiten o confirman sin reflexién critica las

intervenciones ajenas, sin acceder a una auténtica co-construccion intersubjetiva.

c) Conversacion exploratoria (exploratory talk): representa el nivel de maxima calidad
en el intercambio linglistico colectivo, ya que los participantes logran una auténtica
construccién de significados compartidos a partir de la confrontacién critica de ideas. El
dialogo se caracteriza por el ofrecimiento de sugerencias y alternativas de accion, ambas

puestas a prueba por el grupo.
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También Kumpulainen y Kaartinen (2003), y Kumpulainen y Mutanen (1999)
plantearon diferentes tipos de modalidad de interaccion social en la realizacion colaborativa
de tareas.

a) Modalidad colaborativa: las intervenciones de los participantes se dirigen a lograr
un entendimiento mutuo y compartido de la situacion, las diferencias de ideas y opiniones
son negociadas y la participacion es equitativa. Los individuos habitualmente crean una
zona de intercambios bidireccionales donde se asisten reciprocamente para la resolucién de
la tarea. Al interior de la modalidad colaborativa las autoras distinguen dos sub-

modalidades:

al) Modalidad argumentativa: implica una actividad constructiva donde los
participantes negocian sus diferentes perspectivas de una manera racional, apelando a

juicios y justificaciones.

a2) Modalidad tutorial: uno de los individuos ayuda y/o explica a su compafiero

con el proposito de asistirlo en la compresion de un aspecto de la tarea.

b) Modalidad individualista: cada uno de los participantes trabaja disociadamente
respecto a los demas en la resolucién de la tarea, sin intentar una realizacién conjunta y/o

colectiva de la actividad.

¢) Modalidad de dominacion: la actividad se caracteriza por el hecho de que uno de los
participantes asume el control sobre la tarea, determinando asimétricamente el curso de las
acciones. Esta modalidad refleja un desbalance relativo a la posicion y distribucion de

poder entre los miembros del grupo.

d) Modalidad conflictiva: la situacion se caracteriza por un claro predominio del
desacuerdo entre los participantes, de caracter social o académico, cuya resolucion

generalmente queda sin resolver.

e) Modalidad confusional: la situacién se caracteriza por un obvio desentendimiento

entre los participantes, los cuales no comprenden la tarea o lo sugerido por el compafiero.
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Por lo general, esto puede deberse a la dificultad que plantea un aspecto de la tarea y la

imposibilidad de superarla, lo que también se manifiesta en episodios de silencio.

Posteriormente, Kumpulainen, van der Aalsvoort y Krongvist (2003) identificaron
cuatro contextos interactivos de construccion de intersubjetividad, es decir, del proceso de
co-construccién cognitiva y el entendimiento compartido de la tarea. Dicho andlisis se
efectud en funcion de las funciones comunicativas del lenguaje y los contextos relacionales
dentro de los cuales las mismas tienen sentido. Ejemplos de dichas funciones son
argumentar, razonar, organizar y explicar. Los contextos interactivos identificados fueron

los siguientes:

a) Contexto argumentativo: los individuos construyen una solucion compartida sobre
la base de la confrontacién de perspectivas y a la resolucion de dichos desacuerdos,

utilizando argumentos racionales y justificados.

b) Contexto evaluativo: los participantes construyen conjuntamente un juicio de valor
en relacion a las acciones y/o estrategias de resolucion realizadas, en referencia con un

criterio normativo.

c) Contexto de busqueda de guia: uno de los participantes solicita explicitamente

ayuda y/o guia al otro durante la realizacién de la tarea.

d) Contexto de negociacion de roles: en este caso la negociacion no conduce a un
entendimiento compartido de la situacion, sino que la iniciativa por parte de uno de los
integrantes, si bien contribuye al trabajo colaborativo, no es entendida o elaborada por el

comparfiero.

Arterberry, Cain y Chopko (2007), en relacion al andlisis de la colaboracion entre pares
en preescolares involucrada en la resolucion de rompecabezas, propusieron cinco patrones
comportamentales grupales observados durante la secuencia de actividad, cada uno

vinculado a una serie de indicadores empiricos.

a) Pelea: los nifilos aumentan la voz, acaparan piezas, golpean, no comparten

materiales, insultan, o expresan actitudes oposicionistas (por ejemplo, diciendo “no”).
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b) Trabajo independiente: los nifios trabajan en la tarea, pero no hablan ni comparten la

actividad con su compariero.

c) Cooperacion: los nifios prestan ayuda entre si, comparten los materiales y ejecutan

acciones de colaboracion tales como mostrar, sefialar y animar al compafiero.

d) Competicion: los nifios presumen o comparan el desempefio de cada uno en relacion

a la realizacion de la tarea u otros aspectos.

e) Actividad ajena a la tarea: los nifios no tocan ni manipulan los materiales, no

dialogan sobre la tarea, 0 miran hacia otra parte de la habitacion.

1.3.3. Sintesis de los sistemas categoriales relativos a la modalidad de interaccion

sociocognitiva

En la tabla 1.2 se sintetizan los sistemas categdricos presentados, discriminados segun
los dos niveles de utilizacion del concepto de modalidad de interaccion sociocognitiva

dentro de la literatura.

Tabla1.2
Resumen de los sistemas de categorias sobre modalidades de interaccion sociocognitiva presentados
Autores Criterio/s operacional/es Sistema de categorias
utilizado/s
Modalidad de Damon y Phelps - Grado de igualdad entre - Tutoria entre pares.
interaccion (1989h); los participantes (simetria - Aprendizaje cooperativo.
sociocognitivaa Phelps y Damon en los roles). - Colaboracion entre pares.
partir del (1989). - Grado de mutualidad
funcionamiento (conexiény
colectivo global bidireccionalidad del
intercambio).
Granot (1993). - Grado de colaboracién. - Imitacién (modelaje).
- lgualdad-desigualdad de - Imitacidn parcial.
competencia entre los - Actividad paralela.
sujetos. - Aprendizaje guiado.

- Contrapunto asimétrico
(conflicto sociocognitivo).

- Contrapunto simétrico
(conflicto sociocognitivo).

- Andamiaje (en zona de
desarrollo proximo).

- Colaboracién asimétrica.

- Colaboracion mutua
(intersubjetividad).
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Roselli (1986, 1988);
Roselli, Gimelli y
Hechen (1995).

Cantidad de interacciones.
Simetria del intercambio.

Modalidad sintética-
integradora.

Modalidad coincidente-
unilateral.

Modalidad incoherente-
irregular.

Roselli (1999).

Combinacién de los
criterios operacionales
anteriores (formal) con
criterios alternativos
relativos al contenido de
las verbalizaciones
(significacion cualitativa).

Modalidad constructiva:
a) Plural y heterogénea.
b) Unidireccional.
Modalidad individual:

a) Instructiva o ensefiante.
b) Egocéntrica.

Modalidad de
interaccion
sociocognitiva a
partir de la
distincion entre
microcategorias
secuenciales

Forman y Cazden
(1984).

Grado en que se
comparten las ideas.
Grado de distribucion de
funciones para la tarea.

Interacciones paralelas.
Interacciones asociativas.
Interacciones cooperativas.
Interacciones de
metaprocedimiento.
Interacciones ludicas.
Observaciones compartidas.
Comportamiento
desconectado del trabajo.

Gilly, Fraise y Roux
(1992).

Contenido de las
verbalizaciones.
Indicadores
comportamentales.

Sumision e imitacion.
Co-elaboracion.
Co-construccién.
Confrontaciones con
desacuerdo.
Confrontaciones
contradictorias.

Lacasa, Martin y
Herranz (1995).

Distribucion de la
responsabilidad frente la
tarea.

Calidad del proceso de
comunicacion
interpersonal.

Compartir el conocimiento
(relaciones simétricas y de
ajuste).

Guia (relaciones asimétricas y
de ajuste).

Adaptacion (relaciones
simétricas y de regulacion).
Busqueda de control
(relaciones asimétricas y de
regulacién).

Mercer (1995; 1996;
2001);

Mercer, Wegerif y
Dawes (1999);
Wegerif, Mercer y
Dawes (1999).

Calidad del intercambio
linglistico planteado por el
grupo y la consiguiente
posibilidad de lograr un
auténtico entendimiento
compartido sobre los
significados relativos a la
tarea.

Conversacion de disputa.
Conversacion acumulativa.
Conversacion exploratoria.

Kumpulainen y
Mutanen (1999);
Kumpulainen y
Kaartinen (2003).

Tipo de participacion
social del grupo

Modalidad colaborativa:

a) Modalidad argumentativa.
b) Modalidad tutorial.
Modalidad individualista.
Modalidad de dominacién.
Modalidad conflictiva.
Modalidad confusional.
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Kumpulainen, vander - Contexto interactivo de - Contexto argumentativo.
Aalsvoort y Krongvist construccion de la - Contexto evaluativo.
(2003). intersubjetividad. - Contexto de busqueda de
guia.
- Contexto de negociacion de
roles.
Acrterberry, Cainy - Indicadores - Pelea.
Chopko (2007) comportamentales. - Trabajo independiente.
- Cooperacion.
- Competicion.

- Actividad ajena a la tarea.

1.4. ESTUDIOS SOBRE COLABORACION ENTRE PARES EN LA INFANCIA

Inicialmente, es necesario efectuar un par de aclaraciones con respecto a los trabajos
empiricos que se presentaran en esta apartado. En primer lugar, la revision se limita a las
investigaciones referidas a la colaboracion entre pares durante la infancia, especificamente,
en nifios en edad escolar, ya que los grupos etarios comparados en la Tesis se incluyen
dentro de ese colectivo. En segundo lugar, se privilegian aquellos antecedentes
relativamente mas recientes, aunque en algunas ocasiones se incluyen trabajos mas lejanos

en el tiempo por su relevancia directa con la problematica.

Si bien el proceso de colaboracién entre pares, al igual que cualquier fenémeno social,
se encuentra afectado por multiples factores (Castellaro y Dominino, 2011), en esta revision
se prestara especial atencion a aquellas variables que en la Tesis serdn vinculadas al
proceso de colaboracion: grupo etario, NSE, tipo de tarea. En base a lo anterior, se dara
cuenta del estado de la cuestidn relativo al estudio de la colaboracion entre pares en la
infancia, especialmente en lo que hace a las tres variables descriptivas mencionadas. Luego
se hara mencién al concepto de autorregulacion social o regulacion cognitiva social de la
accion implicada en la colaboracion entre pares, ya que también serd uno de los aspectos
analizados en la Tesis. Finalmente, con la intencion a completar el estado general de los
estudios sobre la tematica, se mostraran otras investigaciones sobre colaboracién entre
pares en las que, si bien se abordaron variables no incluidas en esta Tesis (por ejemplo,
homogeneidad-heterogeneidad cognitiva, amistad, género, etc.), son relevantes en la

comprension integral del tema.
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1.4.1. Nivel etario y colaboracion entre pares

El estudio del desarrollo cognitivo y social, tanto en lo que hace a sus factores causales
como a los momentos sucesivos por los que atraviesa, se ha realizado en repetidas
ocasiones (Rubin, Bukowski y Parker, 2006). Desde esas formulaciones originales hasta la
actualidad se cuenta con una vastisima cantidad de investigaciones sobre la evolucion de la
socializacion del individuo. A primera vista, esto podria sugerir que el analisis de dichos
procesos en funcion de las diferencias etarias constituye un &rea de conocimiento agotada.
Sin embargo, el estudio evolutivo de la socializacion, tal como se ha venido planteando

tradicionalmente, se distingue con toda claridad de los objetivos de la presente Tesis.

Por un lado, los estudios evolutivos tradicionales sobre socializacion se vinculan a un
tipo de analisis de relativa generalidad, en tanto aluden a la capacidad psicoldgica global de
apertura hacia la alteridad. En cambio, el objetivo de esta Tesis se centra especificamente
en el estudio del proceso de articulacion sociocognitiva entre pares implicado en la
resolucion de tares colaborativas, lo cual tiene un valor cognitivo muy fuerte y amerita el
estudio de esa unidad como tal. Por otro lado, las investigaciones clasicas sobre el
desarrollo de la socializacion analizan dicha capacidad desde un enfoque
descontextualizado, tanto en relacion al contexto social especifico como a las caracteristicas
de la tarea. En este sentido, el desarrollo es explicado principalmente en funcion de las
diferentes edades cronoldgicas, desestimando la influencia de la dimension contextual. Por
el contrario, la Tesis propone un estudio social evolutivo, en el que la dimension contextual
concreta, que en este caso se expresa en el NSE, no es considerada como un elemento
externo del desarrollo, sino como un aspecto estructurante y constitutivo. Ademas, esta
investigacion se centra en actividades de alta especificidad de manipulacién fisica de

materiales: una tarea inteligente de construccion con bloques y un dibujo libre.

Dentro del ambito especifico de las investigaciones sobre el proceso de colaboracién
entre pares (entendida segun el sentido anterior), el analisis de dicho proceso en funcion de
diferentes grupos etarios solo se ha realizado en contadas ocasiones (Garton y Pratt, 2001).
Entre estos antecedentes se encuentra el trabajo de Lacasa et al. (1995), en el que se

comparé el proceso colaborativo y los procesos de autorregulacion involucrados en dos
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grupos de nifios, el primero de entre 5 y 6 afios de edad aproximadamente (Pre-escolar) y el
segundo de 7 afios de edad (segundo de E.G.B.). Los nifios trabajaron en dos tareas de
construccion con materiales geométricos, diferenciadas por su grado de dificultad. La
primera, de menor dificultad, consistia en la construccion con piezas de madera de un
disefio libre; en la segunda (mayor dificultad), los nifios debian armar un puente con los
mismos materiales pero utilizando contrapesos. Los sujetos fueron agrupados en diadas y

cada una de éstas realizé6 ambas tareas.

En relacion a las diferencias etarias, las autoras observaron que los escenarios
interactivos de mayor grado de simetria y mayor calidad en el proceso comunicacional
predominaron en el grupo de mas edad, en ambas tareas. Incluso, esta diferencia se
increment6 en la tarea mas dificil, lo que sugiere que la desigualdad evolutiva estaria
modulada por la dificultad de la actividad. Complementariamente, las interacciones de
menor calidad (alta asimetria y escasa comunicacion) predominaron en los nifios mas
pequefios, especialmente en la tarea de mayor dificultad. Por otra parte, las relaciones de
tutoria fueron escasas en ambas tareas, lo que indicaria lo dificil que resulta a los nifios de
ambas edades mantener relaciones de guia y asistencia respecto al compafiero. Finalmente,
los nifios méas grandes también mostraron mayores niveles de autorregulacién que los mas
pequefios, en ambas tareas. En relacion a las diferencias planteadas estrictamente por la
dificultad de la tarea, concluyeron que las actividades que suponen un mayor nivel de
autorregulacion, un distanciamiento de la situacion inmediata y/o alusién a posibles

soluciones, son mas frecuentes en la tarea de mayor desafio cognitivo.

Ogden (2000) analiz6 en nifios de 5, 6 y 7 afios la evolucion de la reciprocidad del
intercambio, es decir, la capacidad de los integrantes del grupo de corresponder y
retroalimentar las acciones y mensajes del compafiero durante la realizacion de una tarea
colectiva. Segun la autora, dicha capacidad constituye un requisito basico de la
colaboracion ya que permite la negociacion de ideas a partir de un objetivo compartido. Por
tal motivo, se propuso diferenciar las acciones que indicaban un foco comdn de trabajo y de
negociacion de significados (por ejemplo, agradecimientos, coordinacion de la propia
accion con la anterior del compafiero, foco continuado de atencion), de aquellas otras que

no reunian estas condiciones. Los nifios de cada grupo etario realizaron dos versiones de la
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misma tarea, de dificultad variable. En la primera actividad se solicitaba especificamente la
construccion de una casa con un kit de materiales predeterminados (una placa base,
paredes, puertas y muebles). En la otra se podia construir lo que prefieran utilizando
materiales menos especificos que en la primer actividad. Los nifios trabajaron en diadas.
Los sujetos de mayor edad (7 afios) mostraron una cantidad significativamente mayor de
intervenciones orientadas a la reciprocidad de la interaccién, en comparacién a los nifios de
6 afios (primer grado) y 5 afios (preescolar). Entre estos dos Ultimos grupos etarios no se
observo una diferencia significativa. Los resultados no indicaron variaciones significativas

en funcion del tipo de tarea.

Garton y Pratt (2001) compararon la modalidad de interaccion colaborativa entre
diadas de 4 y 7 afios. Los autores comprobaron diferencias evolutivas importantes relativas
a una mayor utilizacion del lenguaje verbal como mediador de la colaboracion en las diadas
de 7 afos, en comparacién con los nifios de 4 afios. Las funciones del lenguaje sobre las
cuales se encontraron estas diferencias evolutivas estaban referidas a la ejecucion de
procedimientos, descripciones acerca de la tarea y de las acciones, y el control de la
actividad (preguntar, requerir informacion, disentir, y discutir acerca de la tarea, todas en

relacién al compafiero).
1.4.2. Nivel socioeconémico y colaboracion entre pares

Los estudios actuales de psicologia del desarrollo basados en el socioconstructivismo,
parten del supuesto de que la dimension contextual es un elemento constitutivo y
estructurante de la evolucion psicoldgica y no un aspecto secundario. Por ejemplo, diversas
investigaciones mostraron una relacion directa entre diferencias interculturales y el
desarrollo de funciones psicoldgicas (Correa-Chavez, Rogoff y Mejia Arauz, 2005; Leman
et al., 2011; Mejia Arauz, Rogoff, Dexter y Najafi, 2007; Mejia Arauz, Rogoff y Paradise,
2005; Morelli, Rogoff y Angelillo, 2003; Paradise y Rogoff, 2009; Tudge et al., 2006).
También dichas diferencias interculturales fueron analizadas en tareas de colaboracion
realizadas por grupos integrados por sujetos de diferente origen cultural (por ejemplo,
Elbers y de Haan, 2005; de Haan y Elbers, 2005).
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Como parte de esta dimension contextual, es esperable que también el NSE constituya
un aspecto clave directamente vinculado con el curso ontogenético. En el ambito de la
psicologia infantil el estudio de los procesos psicolégicos en condiciones socioecondmicas
diferentes se efectud principalmente en relacion a la interaccion madre-hijo (Salsa y
Peralta, 2001; Salsa y Peralta, 2009) y, sobre todo, en relacion a los procesos cognitivos
individuales (Aran Filipetti, 2011; 2012; Arédn Filippetti y Richaud de Minzi, 2011,
Lacunza, Contini y Castro, 2010; Lipina, Martelli, Vuelta, Injoque-Ricle y Colombo, 2004;
Lipina, Martelli, Vuelta, y Colombo, 2005; Marques y Kaoller, 2000; McLoyd, 1998). En
algunos casos, el objetivo fue describir las diferencias correspondientes a una o varias
funciones psicoldgicas especificas; en otros, a través de la realizacién de programas de
intervencion, se intenté demostrar la posibilidad de recuperacion cognitiva y disminucion

de diferencias entre nifios de diferentes niveles sociales.

Especificamente, la Escuela de Ginebra desarroll6 una serie de estudios publicados a
finales de la década del “70 y principios del “80, pero que no se continuaron después (Doise
y Mugny, 1983; Mugny y Doise, 1978; Mugny y Doise, 1979; Mugny, Perret Clermont y
Doise, 1979). A pesar del tiempo transcurrido entre el presente y aquel momento se
considera necesario presentar dichos antecedentes por su relevancia tedrica. Estos
experimentos, la mayoria orientados a la recuperacion cognitiva de nifios pertenecientes a
un NSE bajo, evidenciaron claramente el papel decisivo de la interaccién social en el
desarrollo, puesto que eran suficientes algunas sesiones de trabajo colaborativo para que la
performance individual de los sujetos de nivel desfavorecido se igualara o aproximara a los
nifios de su misma edad y diferente medio social. Este dato resulté una prueba contundente
a favor de la teoria que postulaba que el origen de las diferencias cognitivas entre NSE se
debe a la menor cantidad de oportunidades de interaccionar en tareas intelectivas por parte

del grupo menos favorecido (del Cafio, 1990).

En general, en estas investigaciones lo que predominé fue la relacion entre desarrollo
cognitivo infantil y diferencias sociales, explicada principalmente desde un criterio
cuantitativo referido a la mayor o menor cantidad de oportunidades sociales. Por el
contrario, en la presente Tesis interesa analizar de modo exploratorio si las diferencias

socioecondmicas, al interior de cada una de los grupos etarios considerados, se asocian con
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desigualdades relativas a la calidad y/o cualidad de los procesos de mediacién socio-
relacionales que también podrian estar en la base de la relacion entre NSE favorecido y
mayor desarrollo cognitivo, y NSE desfavorecido y menor desarrollo cognitivo. Ya no se
trataria solamente de un analisis cuantitativo de la interaccion que homologaria mayor
interaccion con mayor desarrollo, y menor interaccién con menor desarrollo, sino que se
centraria en considerar si las diferencias socioecondmicas se vinculan con variaciones
significativas en las caracteristicas del proceso colaborativo, en las distintos grupos etarios

considerados.

Por otra parte, el NSE debe entenderse como un constructo multidimensional
compuesto por multiples indicadores. Si bien se propusieron diferentes maneras de analizar
esta cuestion (Hill y Michael, 2001), en el presente trabajo se recurre a la propuesta de Aran
Filippetti (2011, 2012), quien basandose en los trabajos de Duncan y Magnuson (2003),
Ensminger y Fothergill (2003), y Méndez y de Méndez (1994), propuso cuatro indicadores
principales de NSE: ocupacion del jefe de familia; nivel educativo de los padres,
especialmente de la madre; principal fuente de ingresos de la familia; condiciones
habitaciones de alojamiento. Aunque resultaria interesante analizar cada indicador por
separado, en este estudio se tomara el criterio formulado por Noble, Norman y Farah
(2005), quienes consideran mas confiable estudiar el constructo NSE de manera general y

unitaria, sin descomponerlo en los diversos criterios que lo conforman.

A modo de sintesis, en referencia a la relacion que se puede plantear entre NSE vy
colaboracion entre pares, el estado general de las investigaciones puede resumirse de la

siguiente manera:

a) Practicamente no existen investigaciones en las que se haya analizado el proceso de

colaboracion exclusivamente en nifios de NSE desfavorecido.

b) En aquellas investigaciones sobre colaboracion entre pares donde se incluyé el NSE
como variable de estudio (por ejemplo, estudios iniciales de la Escuela de Ginebra), se
privilegié el analisis exclusivo del progreso cognitivo individual (desarrollo cognitivo),

especialmente la posibilidad de recuperacion cognitiva de los sujetos pertenecientes a un

51



Capitulo 1. Marco tedrico y estado de la cuestion

NSE desfavorecido. En ningin momento se profundizo en el analisis detallado del proceso

de construccion sociocognitiva del grupo en funcién del NSE.

c) Las diferencias iniciales de desarrollo cognitivo (previas a la fase experimental)
entre los nifios de ambos NSE son atribuidas tedricamente a una menor o mayor cantidad

de experiencias sociales (concepcion de tipo cuantitativa).

En funcidn de lo anterior, uno de los aportes que la Tesis pretende efectuar es analizar
las caracteristicas diferenciales que asume el proceso de construccion sociocognitiva en
diferentes NSE, mas alla de su influencia posterior sobre el desarrollo cognitivo individual.
Las diversas modalidades que se pretenden reconocer en ambos NSE estaran referidas a la
discriminacion cualitativa de los procesos de mediacién socio-relacionales que hacen a la

base del proceso colaborativo.
1.4.3. Tipo de tareay colaboracion entre pares

Desde alrededor de los afios "90 viene siendo ampliamente demostrado que el proceso
de desarrollo cognitivo debe considerarse en relacion con el dominio de pensamiento y/o la
especificidad del tipo de tarea (Lacasa y Herranz, 1989; Rogoff, 1993). Esta idea, contraria
a la postura tradicional de la ciencia cognitiva que pasaba por alto la idiosincrasia de la
actividad, ha demostrado la necesidad de limitar cualquier tipo de conclusion tedrica sobre
el desarrollo psicolégico al &mbito especifico de la tarea en el cual es evaluado. Si bien
dicha afirmacién se efectud sobre el desarrollo cognitivo, también se puede extrapolar al
estudio del desarrollo del propio proceso colaborativo, tal como se propone en esta Tesis.
Esto significa que las conclusiones evolutivas y sociales que se obtengan del presente
estudio siempre estaran circunscriptas al tipo de actividad especifico, en este caso, tareas
colaborativas de manipulacion fisica, concretamente, una tarea inteligente de construccion

con blogues de una casa y un dibujo libre.

Si bien en la actualidad se continta reconociendo el valor teérico del tipo de tarea
como factor condicionante sobre la interaccion colaborativa, la mayoria de las
investigaciones se ha enmarcado en un solo tipo de actividad (Roselli, 2011a). Por un lado,

gran parte de los estudios en nifios se ha centrado sobre todo en resolucion de problemas o
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elaboracion de conocimiento conceptual. Por otro lado, recientemente se ha propuesto el
andlisis de la colaboracidn entre pares en actividades mayormente vinculadas con procesos
creativos y/o expresivos. Pero en contadas ocasiones se pusieron a consideracion diferentes

tipos de tarea en un mismo estudio.

La literatura solo registra algunas investigaciones en las cuales se analiz6 el tipo de
tarea como un factor diferenciador en el proceso de interaccion colaborativa. En algunos
casos dicha variacion se refiri6 a diferentes grados de dificultad de una misma tarea,
mientras que en otros directamente se tratd de actividades cualitativamente distintas entre
si. Junto a los trabajos de Lacasa et al. (1995) y Ogden (2000) ya mencionados cuando se
traté la relacion entre edad y colaboracion entre pares, se presentardn otros antecedentes

relativos a la asociacion entre tipo de tarea e interaccion.

Holmes - Lonergan (2003) analiz6 el tipo de tarea en un trabajo enfocado
principalmente en el estudio de las diferencias de género en la colaboracion entre pares en
nifios de 4 y 5 afios. Para ello plante6 tres tipos de actividad diferenciados segun su grado
de estructuracion. En una de las tareas se exigia a los nifios una meta puntual y una manera
especifica de realizar la actividad, debiendo ordenar por color una serie de bolitas de
madera. En la segunda actividad los nifios tenian que construir un producto indicado de
antemano a través de un mecano (Tinkertoy Task), pero con total libertad en el
procedimiento de realizacion. Finalmente, la tercera tarea (también tipo mecano) fue de
disefio libre, en la cual los infantes podian construir lo que quisieran con cualquier tipo de
procedimiento. Los resultados indicaron que el grado de interaccién verbal fue mayor en la
segunda y tercera tarea, es decir, las de menor estructuracion y estipulacion en el

procedimiento.

Arterberry, Cain y Chopko (2007) analizaron la influencia de la dificultad de la tarea,
en combinacidn con otras variables, sobre el grado en que la participacion de una situacién
social potencia o debilita el desempefio individual, lo que tradicionalmente se entendid
como facilitacion social y debilitacion social, respectivamente. El estudio estuvo referido a
diadas de 5 afios que construyeron rompecabezas de dificultad variable. En el caso de

mayor dificultad, los nifios debian reproducir un modelo en blanco y negro. Para ello,
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disponian de la imagen de la figura completa armada y los nifios podian ir apoyando cada
una de las piezas sobre la misma. En la tarea de menor dificultad, los nifios también
disponian de una imagen de referencia, aunque en este caso estaba integrada por diversos
colores, exactamente iguales a los colores de las piezas. De esta manera, los nifios contaban
con identificadores cromaticos que facilitaban el armado de la figura. Los autores
concluyeron que el grado de dificultad de la tarea no funcioné como un factor diferenciador
por si solo sino a partir de su interaccion con la expectativa de evaluacién de un tercero. En
la tarea de menor dificultad, el despliegue individual se potenci6 durante la interaccion con
el compariero ante la expectativa de un tercero evaluador y viceversa. En la tarea de mayor
dificultad, si bien no hubo diferencias significativas entre la performance individual y
grupal, la calidad del trabajo colaborativo fue mejor en una situacion libre de evaluacién

por parte de un tercero.

liskala, Vauras y Lehtinen (2004) e liskala, Vauras, Lehtinen y Salonen (2011)
también analizaron las diferenciaciones que plantea la dificultad de la tarea sobre los
procesos de metacognicion colectiva en el contexto de colaboracién entre pares, en nifios de
10 afios aproximadamente. En todos estos trabajos se coincidid en que la dificultad
creciente en la tarea favorece una mayor ocurrencia de episodios de autorregulacion asi

como la extension de los mismos.

En definitiva, la colaboracion puede referirse a diversas clases de actividades
diferenciadas por criterios varios, entre los cuales se encuentra su grado de dificultad, su
grado de estructuracion (abierta o cerrada), su grado de materialidad (abstractas o
manuales), etc. En general, cuando la colaboracion entre pares es analizada en nifios es
habitual que se propongan principalmente actividades que involucran la manipulacion de
materiales, no s6lo porque son mas atractivas por su aspecto ladico sino que su nivel de

concrecion se adecua mejor a los requerimientos evolutivos.

En consonancia con lo anterior, en la Tesis también se propone la comparacion de dos
tareas que involucran la manipulacion de materiales fisicos: una tarea de construccion con
bloques de una casa y dibujo libre. El criterio tedrico-metodoldgico que llevo a la seleccion

especifica de ambas tareas se presenta a continuacion.
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Si bien en este estudio se analiza el proceso de colaboracion en mas de una tarea, el
interes principal estuvo puesto en indagar las caracteristicas diferenciales que dicho proceso
asume en una actividad considerada tradicionalmente como cognitiva, en el sentido de
exigir predominantemente la implementacion de procesos l6gicos para su resolucion. En
funcién de lo anterior, en la literatura socioconstructivista se registra que una de las tareas
mas utilizadas para el estudio de la colaboracién cognitiva en nifios ha sido del tipo de
construccion con bloques (por ejemplo, Azmitia, 1988; Holmes — Lonergan, 2003; Lacasa
et al., 1995; Ogden, 2000).

Azmitia (1988) propuso cuatro caracteristicas de la tarea de construccion con bloques
que justifican su utilizacion en este tipo de estudios: a) exige representar mentalmente
relaciones espaciales, 1o que constituye un componente importante de la inteligencia; b)
exige descomponer y analizar un sistema complejo, lo que constituye una importante
herramienta para la resolucion de problemas; c) favorece los beneficios cognitivos a partir

de la interaccion; d) resulta familiar y agradable para los preescolares (y nifios en general).

Segln Sarlé y Rosas (2005), las tareas de construccion exigen al sujeto adecuar su
accion al material (ladrillos y piezas especificas) y no transformarlo como él quisiera. En
este sentido, se diferencian de otros tipos de materiales que exigen un menor grado de
acomodacion cognitiva. Por todo lo anterior es que se propuso a la tarea de construccién
con bloques de un modelo como un tipo de actividad adecuado para estudiar el proceso de
colaboracién cognitiva en diadas de nifios de diferentes edades.

Complementariamente, en coherencia a la necesidad de incluir las condiciones de la
tarea en el estudio del desarrollo del proceso de colaboracion, se propuso una segunda
actividad con el objetivo de comparar la interaccion en un marco diferente. En ese sentido,
se penso en una tarea alternativa, también de manipulacion fisica de materiales, pero que se
distinga de la construccién con bloques utilizada para el estudio de la colaboracién
cognitiva. Finalmente se propuso el dibujo libre, en el cual los nifios podian elegir
libremente qué dibujar y como hacerlo en base a los materiales disponibles. El Unico
requisito explicitamente solicitado refiere a la necesidad de que el dibujo sea grupal y que

se consensuen las decisiones correspondientes. El grado de acomodacion cognitiva exigido

55



Capitulo 1. Marco tedrico y estado de la cuestion

por la tarea es minimo en comparacion con la tarea de construccion, ya que el grupo tiene
completa libertad de accion en relacién al producto logrado. En este sentido, esta tarea se
considera como de funcién predominantemente expresiva, a diferencia de la tarea de
construcciéon de la casa, considerada como de funcion predominantemente légica. Por
ultimo, no debe olvidarse que en el dibujo libre puede ser realizado por los nifios de
diversas edades y que simplemente exige contar con el desarrollo de funciones motrices e

intelectuales basicas.

En sintesis, se podria considerar a la construccion con bloques de la casa como la tarea
principal abordada en esta investigacion, ya que el objetivo central es analizar la
colaboracién cognitiva entre pares (tal como lo indica el titulo de la Tesis). De modo
complementario, en coherencia con los postulados socioconstructivistas relativos a la
necesidad de considerar el tipo de tarea en los estudios sobre desarrollo, se incluyé una
tarea alternativa, el dibujo libre, de funcion predominantemente expresiva y con un grado
minimo de exigencia respecto a la acomodacion cognitiva, con el fin de contar con un

marco de comparacion.
1.4.4. Laregulacidn cognitiva de la accion en la colaboracion entre pares

La resolucion de una tarea colaborativa exige a los nifios la implementacion de
diferentes operaciones mentales, entre las cuales se destaca fundamentalmente aquella
referida a la regulacién cognitiva de la accion, lo que ha sido denominado como
autorregulacion, metacognicion o, incluso, en un nivel mas avanzado, como planificacion
(McCormack y Atance, 2011).

En relacién a esto, el propio Piaget (1985), en algunas ocasiones hizo referencia a la
operacion que denomind toma de conciencia, proceso que implica reconstruir la propia
accion en el plano de la representacion y convertirla en una verbalizacion. Sin embargo,
nunca analizé cual es la relacion entre verbalizacion y accién, ni tampoco en qué medida la
primera puede facilitar la ejecucion de la tarea. Por el contrario, fue Vygotsky (1995c)
quien, a partir de su teoria sobre la funcion regulatoria del lenguaje, abordd esta tipo de
cuestiones, de lo cual deriva el concepto de autorregulacion o regulacion cognitiva que se

utilizara en esta Tesis.
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Tradicionalmente, la gran mayoria de los estudios sobre regulacion cognitiva en
contextos colaborativos se habian basado en teorias de corte individualista, que
comprendieron dicho proceso como el resultado de una coordinacion méas o menos regulada
de cada participante en relacion a los deméas. En otras palabras, segun este enfoque, la
metacognicion colectiva posee una dindmica de funcionamiento similar a la metacognicion
individual, con la unica diferencia de que la primera se produce a partir de la sumatoria de
actores individuales. Segun Whitebread et al. (2009), esta perspectiva se baso en el modelo
del procesamiento de la informacion, representado por los trabajos tempranos de Flavell

(1979) y Brown (1987), de los cuales deriva el concepto clasico de metacognicion.

Sin embargo, méas actualmente, la creciente literatura basada en la psicologia
sociocultural, que parte de un supuesto tedrico diferente, propone el término
autorregulacion o metacognicion social. Este nuevo enfoque intenta comprender a la
metacognicion involucrada en tareas colectivas como un fendmeno estrictamente social,
cualitativamente distinto a las acciones individuales de cada participante (McCaslin, 2009).
El punto de partida consiste en comprender al grupo como un sistema social (Vauras,
Salonen y Kinnunen, 2008) que posee una dinamica irreductible a las sumatoria de sus
componentes y que esta compuesto por diversos niveles de analisis (Volet, Vauras y
Salonen, 2009).

Por todo lo anterior, liskala, Vauras, Lehtinen y Salonen (2011) propusieron que los
procesos metacognitivos ejecutados en actividades colaborativas no pueden entenderse de
igual manera que la metacognicion individual. A partir de ello, introdujeron el término
socially shared cognition (p. 379) para referirse precisamente a esta funcion emergente, que
puede traducirse como metacognicién social o regulacion social. Dentro de esta linea de
investigacion se han efectuado estudios en los que se analizd la resolucion de diferentes
tipos de tareas por parte de diadas o grupos de nifios trabajando en grupo (Goos, Galbraith
y Renshaw, 2002; Hurme, Polonen y Jarveld, 2006; liskala, Vauras y Lehtinen, 2004;
liskala et al., 2011; Lippmann y Linder, 2007).

Por otra parte, es razonable pensar que la manera en que los diferentes grados y/o

formas de regulacion se manifiestan empiricamente en un contexto de colaboracion esta
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muy ligada al formato especifico de dicha actividad. Durante los Gltimos quince afios
aproximadamente se ha analizado la metacognicion social bajo diferentes tipos de tarea, por
ejemplo, en resolucion de problemas (por ejemplo, Gonzélez, Herrera, Marin y Rojas,
2008; Qu, 2010; Ratner, Foley y Gimpert, 2002), o en tareas de escritura colaborativa (Cruz
y Tomasini, 2005; Gonzalez y Mata, 2005; Guzman, 2009; Lacasa, Pardo, Herranz-Yabarra
y Martin, 1995).

En esta Tesis, el proceso de autorregulacion social se analizard en el marco de dos
tareas colaborativas cuya realizacion exige la manipulacion fisica de materiales. Por un
lado, una tarea de construccién con bloques de un modelo especifico (casa), en la cual los
participantes deben encontrar la forma de implementar una serie de acciones con los
materiales disponibles (encastre de piezas y colocacién de aberturas), para alcanzar
finalmente el propodsito de la actividad: la construccion requerida. Por otro lado, el dibujo
libre, en donde los participantes pueden dibujar lo que quieran y de la manera en que
quieran, siendo el Unico requisito el hecho de que se trate de un producto compartido y

consensuado.

El concepto de regulacion cognitiva refiere a la manera en que los participantes logran
articular el plano de la manipulacion fisica sobre los materiales y el plano de la
verbalizacion textual correspondiente. Por ejemplo, en el caso de la tarea de construccion
con bloques de la casa, supéngase a dos nifios de la misma edad que estan intentado colocar
una ventana en relacion a la pared en elaboracion. Evidentemente, esta situacion plantea un
desafio cognitivo en tanto deben atender a varios factores, como pueden ser el modo de
encastrar los bloques para la construccion de la pared, la relacién entre las dimensiones de
pared y ventana, la manera de colocacion de la ventana sobre los blogues, la construccion
del marco, etc. Frente a ello surge la cuestion relativa a la manera en que la diada regula
cognitivamente el desafio planteado, ya sea en esta situacion especifica como en las otras
que surgiran durante la tarea global. En este sentido, podria ocurrir que los nifios logren
insertar la abertura simplemente por ensayo y error, mientras van relatando verbalmente las
acciones realizadas. También podria suceder, por ejemplo, que ambos nifios, frente al
desafio cognitivo de colocar la ventana, detengan la accion realizada hasta el momento,

dialoguen y analicen diferentes alternativas, las expliciten y actlen en consecuencia.
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Mientras que en primer caso el proceso de regulacion cognitiva es poco elaborado, la
segunda situacion muestra un procesamiento de mayor complejidad que el anterior. Resulta
importante aclarar que, tal vez, en ambos escenarios se haya logrado el mismo proposito
puntual (la colocacion de la ventana), pero lo que interesa aqui es la identificacion de los

procesos gque co-ocurren o anticipan, via lenguaje, a la ejecucion de la accion.

1.4.5. Otras cuestiones tedricas abordadas en los estudios sobre colaboracion entre

pares

Histéricamente, una cuestion sobre la que se prestd especial atencion en los estudios
sobre colaboracion entre pares refiere a la homogeneidad y/o heterogeneidad cognitiva
entre los miembros del grupo. Si bien este aspecto, dentro de cada investigacion, esta
referido a una dimension especifica de la cognicion (por ejemplo, habilidad individual en
relacién a una tarea puntual, logro académico, etc.), el interés recayd principalmente en la
manera en que dicha igualdad/desigualdad influye sobre las pautas de interaccion
desarrolladas y sobre el crecimiento cognitivo individual. Si bien el objetivo de esta Tesis
es béasicamente descriptivo microanalitico, por lo cual el analisis del enriquecimiento
cognitivo individual es ajeno a su intencion general, se considera necesario efectuar un
breve comentario acerca de la controversia tedrica planteada histéricamente sobre esta

cuestion.

El estudio de la homogeneidad-heterogeneidad cognitiva del grupo y su relacion con el
grado de enriquecimiento cognitivo individual se ha efectuado desde dos posturas tedricas
diferentes: una perspectiva mayormente ligada a la tradicion sociocultural, de corte
neovygotskiano, y una perspectiva basada en la teoria del conflicto sociocognitivo, de corte

neopiagetiano.

Las conclusiones de los trabajos correspondientes a la teoria sociocultural (por
ejemplo, Carter, Jones y Rua, 2002; Fawcett y Garton, 2005; Garton y Harvey, 2006;
Manion y Alexander, 2001) sugieren que los principales beneficiados en relacion al
incremento de su performance cognitiva serian aquellos individuos de menor capacidad que

trabajan con un compafero de habilidad relativamente mayor. Por el contrario, los que
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trabajan junto a un compafiero de similar condicion o un compariero de menor habilidad se

mantendrian constantes en su grado de desarrollo cognitivo.

Gabrielle (2007) propuso una explicacion acerca del mecanismo bésico por el cual los
sujetos de baja performance se beneficiarian cognitivamente a partir de la interaccion
colaborativa con sujetos de mayor habilidad. EI mismo esta constituido por lo que se
denomina actividad constructiva, la cual se puede definir como la capacidad de resolver un
problema o explicar su modo de resolucion, utilizando las ideas aportadas por el
comparfiero. Noétese que esta funcion alude a la propia habilidad del sujeto para asimilar y
capitalizar las explicaciones del otro. Esta actividad constructiva, en la cual
conceptualmente se enfatiza la capacidad subjetiva para procesar y convertir en recurso una
explicacién de otro sujeto, es independiente de la calidad de la explicacion brindada por el

sujeto mas inteligente.

A diferencia del enfoque anterior, las investigaciones en la linea de la teoria del
conflicto sociocognitivo (por ejemplo, Mugny y Doise, 1983; Perret Clermont, 1984)
dejaron en claro que la interaccion entre sujetos igualmente incompetentes constituye un
factor que puede favorecer el progreso cognitivo individual, a partir de la confrontacion de
perspectivas ocurridas durante el intercambio social. Este dato resulta ain méas conflictivo
con respecto a la perspectiva sociocultural al proponer que sujetos con bajo nivel cognitivo

incrementarian su performance trabajando con otro de similar condicién.

En definitiva, no existe una demostracién contundente a favor de una u otra perspectiva
tedrica, lo cual llevd a proponer que esta aparente contradiccion se podria resolver
analizando otras cuestiones complementarias, como ser la modalidad interaccional, es
decir, la calidad del intercambio (Tudge y Rogoff, 1995), o la presencia de otras variables
involucradas en la colaboracion entre pares. Lo que si esté claro es que cuando se trata de
sujetos disimiles cognitivamente es necesario que la desigualdad no alcance valores
extremos. Una mayor cercania cognitiva entre los nifios (dentro de la diferencia) permitiria
un sostenimiento mutuo en la resolucion de la tarea y el posterior enriquecimiento

cognitivo, principalmente del sujeto menos capacitado.
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Por otra parte, también se ha estudiado la influencia de la homogeneidad-
heterogeneidad intelectual entre los integrantes de la diada sobre las caracteristicas del
proceso de colaboracion. Schmitz y Winskel (2008) trabajaron con nifios de entre 10 y 12
afios, los cuales fueron clasificados segun su capacidad de resolucién individual de
problemas matematicos en los siguientes niveles de habilidad: bajo, medio y alto. A partir
de ello, se conformaron diadas integradas por sujetos de nivel bajo y medio, por un lado, y
diadas integradas por nifios de nivel bajo y alto, por el otro. De esta manera, se pretendio
analizar de qué manera el grado de desigualdad cognitiva entre los participantes afecta la
modalidad colaborativa. Los autores observaron que en las diadas cuyos integrantes
diferian en menor medida entre si (bajo — medio) predominé un lenguaje exploratorio,
acorde a la clasificacion propuesta por Mercer (2001) mencionada mas arriba. Este tipo de
lenguaje refiere una modalidad de dialogo consistente en un intercambio fluido de ideas, en
el cual surgen constantemente conflictos que los participantes intentar resolver mediante la
argumentacion y la construccion de soluciones compartidas. De acuerdo a este esquema
tedrico, el lenguaje exploratorio se diferencia de otros dos niveles: lenguaje de disputa, en
el cual cada participante trata de imponer su propio punto de vista sin considerar al otro;
lenguaje acumulativo, en el cual, si bien se considera la opinion del otro, no existe un
intercambio critico de ideas ni argumentos razonados. La conclusién de los investigadores
fue que la mayor predominancia de lenguaje exploratorio en diadas de bajo — medio
habilidad se produjo porque la mayor cercania cognitiva entre los nifios permitié un
sostenimiento mutuo en la resolucién de la tarea. Si este tipo de andamiaje se quebrara no
seria posible el desarrollo de un dialogo exploratorio. En este sentido, en las diadas
integradas por nifios de bajo y alto rendimiento las diferencias cognitivas derivaron en la
dominacién, aburrimiento o perdida de paciencia por parte del sujeto de mayor habilidad

y/o la disociacion de la tarea por parte de su compariero.

Barron (2000) estudié casos prototipicos para profundizar en la comprension
cualitativa del fenomeno de la colaboracion. En este caso, analizd el proceso de
colaboracion en 2 triadas opuestas en funcion de la calidad del producto grupal y la
modalidad interactiva. Ambos grupos estaban integrados por nifios de sexto grado, los

cuales tuvieron que resolver un problema de corte I6gico. Los autores identificaron tres
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dimensiones claves en la diferenciacion de un funcionamiento positivo o negativo:
mutualidad de los intercambios sociales, el logro de una atencion compartida sobre una
actividad comun y la orientacion de los objetivos de cada participante hacia la resolucién
del problema. EI modo en que estos aspectos se desarrollen constituye un claro predictor

acerca de la calidad del producto de la actividad grupal y del proceso de interaccion.

Wilczenski, Bontrager, Ventrone y Correia (2001) también analizaron la calidad de la
coordinacion intersubjetiva durante el proceso de colaboracion entre pares y su relacion con
el aprendizaje individual. Reconocieron dos modalidades generales de interaccion como
predictivas de los resultados. Por un lado, lo que estos autores refieren como un auténtico
contexto colaborativo, en el cual todos los individuos estan activamente comprometidos en
el trabajo orientado a la solucion colectiva del problema. Asimismo, bajo este contexto los
individuos construyen mutuamente un entendimiento compartido que no preexistia a la
colaboracion concreta. Por otro lado, un deficitario escenario de trabajo en el cual cada
individuo utiliza los recursos otorgados por el grupo para obtener una respuesta, pero sin
tratar de aprender verdaderamente como resolver el problema (por ejemplo, copiarle a un
compafiero la respuesta). Los autores conformaron tétradas integradas por sujetos de quinto
y sexto afio para analizar la productividad grupal, la capacidad de interaccion de los
participantes y los resultados individuales posteriores a la colaboracion. La actividad
consistié en la resolucion de problemas matematicos. La calidad de la interaccion se
codificoO atendiendo a dos tipos de conductas: facilitadoras de la colaboracion y
obstaculizadoras de la misma. Los resultados indicaron una relacion significativa entre el
incremento de pretest a postest y la cantidad de conductas de facilitacion social durante el
proceso de colaboraciéon. Esto es, a mayor cantidad de conductas de este tipo (mayor

calidad de la interaccién), mayor el incremento cognitivo individual.

Hasta el momento, la mayor parte de las tareas y actividades especificas en las cuales se
ha estudiado el proceso de colaboracion entre pares corresponde al &mbito de resolucion de
problemas y/o contenidos curriculares. Sin embargo, recientemente han surgido nuevas
investigaciones enfocadas en otros tipos de tarea, principalmente de caracter expresivo y/o
creativo. Ejemplo de ello es el trabajo de Yarrow y Topping (2001), quienes analizaron la

escritura colaborativa en nifios de 10 y 11 afios y su efecto diferencial sobre el desarrollo de
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la capacidad individual. Los resultados indicaron que los nifios que trabajaron
colectivamente incrementaron la calidad individual de la escritura de modo

significativamente superior que aquellos que no participaron de la condicién grupal.

Jones (2002) analizé la influencia del género y la amistad sobre la dinamica de
colaboracion en nifios de 7 y 8 afios, en el contexto de tareas de composicion escrita de
historias. Para ello, propuso un sistema de categorias para el andlisis de las interacciones
verbales, entre las cuales se encontraron: negociacion, conflictos, resolucion de conflictos,
directivas, acuerdos, lenguaje (proceso linguistico), lenguaje metacognitivo, lectura del
texto, regulacion social y utilizacién de emociones. Se constatd que la amistad entre los
participantes favorecio significativamente la ocurrencia de intervenciones relacionadas con
la negociacion de perspectivas, la regulacion social (sostenimiento o asistencia al otro
durante la tarea) y la expresion de emociones positivas o negativas en el transcurso de la
actividad. En cuanto a la utilizacion del lenguaje y de los procesos metacognitivos durante
la tarea, se observo una clara predominancia de ambos tipos de mensajes solamente en las
diadas integradas por nifias amigas. Por el contrario, cuando los grupos estuvieron
integrados por individuos no amigos, e independientemente del género, se observo una alta

ocurrencia de situaciones de conflicto y/o acciones de imposicion de la propia perspectiva.

Miell (2000) estudio la interaccion colaborativa entre pares para la composicién
musical, en relacion a la amistad o no amistad de los integrantes de cada grupo. El proceso
de comunicacion fue analizado en nifios de 11 y 12 afios, tanto en su aspecto estrictamente
verbal como en el musical, demostrando que aquellas diadas integradas por amigos
mostraron significativamente un mayor volumen de comunicacion en ambos canales que
diadas integradas por no amigos. Segun los autores, estas diferencias son posibles porque la
amistad constituye un factor clave para el compromiso mutuo, elemento indispensable para
potenciar el proceso de produccion colaborativa. A su vez, docentes expertos en la materia
evaluaron la calidad de la composicion musical de cada grupo. A partir de ello, también se
determinO una estrecha relacion entre el nivel de produccion y la amistad entre los

participantes.
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Vass (2007) y Vass, Littleton, Miell y Jones (2008) analizaron la manera en que los
contextos de colaboracién influyen sobre los procesos creativos implicados en la escritura
grupal entre nifios de 7 a 9 afios. Especificamente se enfocaron en el papel clave de las
emociones involucradas en el proceso creativo grupal, vehiculizado por la interaccion
verbal de los participantes. Los autores parten del supuesto de que los diferentes sistemas
de andlisis sobre la calidad de la colaboracion entre pares fueron disefiados en el contexto
de tareas de resolucion de problemas. Si bien, en algunos casos, se han utilizado dichos
instrumentos para el anélisis de la colaboracion creativa, los autores consideran que los
mismos poseen algunas carencias debido al hecho de que estos fueron especificamente
construidos para analizar la interaccién en tareas Idgicas. Justamente, uno de los aspectos
no considerados por estudios anteriores refiere al papel de las emociones en torno a los

procesos de pensamiento involucrados en la creatividad grupal.
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Capitulo 2

METODO

2.1. OBJETIVOS
2.1.1. Objetivo general

El objetivo general de la investigacion fue analizar las caracteristicas diferenciales que
asume el proceso de colaboracion entre pares en diferentes franjas etarias y niveles
socioecondmicos. En este sentido, se tratd de un estudio social evolutivo y contextuado de
la interaccion colaborativa, ya que dichas variaciones se analizaron en funcion del nivel
etario y el contexto concreto en el que los sujetos se desarrollan, considerados de manera
integrada. El énfasis metodoldgico del estudio estuvo puesto en el desmenuzamiento
microanalitico de la interaccion, o sea, que su alcance fue principalmente descriptivo, sin
entrar en la consideracién de las consecuencias cognitivas individuales que dicha
interaccion genera. Los procesos de colaboracion fueron estudiados en grupos de dos

sujetos, 0 sea, en diadas.

Especificamente, las franjas etarias abordadas en el estudio fueron 4, 8 y 12 afios, en
dos niveles socioecondémicos, favorecido (en adelante “NSF”’) y desfavorecido (en adelante
“NSD”). El grupo etario y el nivel socioecondomico constituyeron las dos variables centrales

en funcion de las cuales se analizé la variacion del proceso interaccional.

La eleccion especifica de las franjas etarias de 4, 8 y 12 afios se basé en que, a partir de
los estudios de Piaget, son consideradas como tres momentos diferenciales en el desarrollo
de la colaboracion. A los 4 afios, estando ya plenamente desarrollada la funcion linglistica

y, por ende, la capacidad de simbolizacion, es posible la ejecucion de tareas cognitivas en
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sentido estricto; pero aun no esta desarrollado el pensamiento operatorio. A los 8 afios,
estando decididamente instalada esta capacidad, es posible el abordaje colaborativo de
tareas de operacionalidad concreta; desde un punto de vista social, el nifio de esta edad esta
ya plenamente inserto en un medio social cognitivo de pares como es el de la escuela. En
cambio, a los 12 afos, se estd en presencia de un nivel evolutivo que posibilita la
realizacion conjunta de tareas que requieren el dominio de la racionalidad abstracta; a su
vez, desde un punto de vista social hay una ampliacion cuantitativa y cualitativa de los

vinculos con pares.

Respecto al nivel socioecondmico, la investigacion se propuso analizar su vinculacion
con el proceso de colaboracion en combinacion con las diferencias etarias. Si bien en la
literatura se ha abordado la relacion causal entre nivel socioeconémico y dominios
cognitivos especificos, no se han encontrado estudios microanaliticos en los que se

indaguen las caracteristicas diferenciales del proceso colaborativo en funcion del NSE.

La comparacion de la interaccion colaborativa en funcion de grupos etarios y
socioeconémicos diversos se efectud, a su vez, en dos tipos de actividad diferentes de
manipulacion fisica de materiales: uno que implic6 una construccion con bloques, tarea
predominantemente légica, y otro que implico la realizacion de un dibujo libre, tarea
predominantemente expresiva. La incorporacion del tipo de tarea como variable
complementaria se vinculd a la necesidad tetrica de considerar el peso que puede tener el

tipo de actividad en las caracteristicas de la interaccion colaborativa.

La primera tarea, construccion con bloques, fue seleccionada atendiendo al interés
principal de la Tesis, vinculado al anélisis de la colaboracién de caracter cognitivo, es decir,
aquélla que implica la realizacion de una tarea inteligente. En la literatura sobre
colaboracion entre pares en nifios, la tarea de construccién con bloques ha sido una de las
actividades mas utilizadas en este tipo de estudios, lo cual constituyd un criterio basico para
su eleccion. En relacion a la segunda tarea, es decir, el dibujo libre, la razon de su inclusion
fue la de contar con una referencia comparativa en la que la exigencia de acomodacion

cognitiva es minima, dado que los nifios tienen completa libertad de ejecucion.
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2.1.2. Objetivos especificos

- Analizar el comportamiento social de ejecucién de la tarea en funcion de las franjas

etarias y NSE estudiados.

- Analizar el plano especifico de la verbalizacion implicada en la interaccion

colaborativa en funcion de las franjas etarias y NSE estudiados.
- Identificar tipos basicos de articulacion entre verbalizacion y accion manipulatoria.

- En relacion al objetivo anterior, recuperar y describir fragmentos ilustrativos de
articulacion entre verbalizacion y accion manipulatoria en cada uno de los niveles etarios y

socioecondmicos estudiados.
2.2. HIPOTESIS
2.2.1. Hipotesis general

- La capacidad de interactuar coordinadamente con otros posee un desarrollo
ontogenético de complejidad creciente. Este proceso de desarrollo va desde una accién
comunicativa preponderantemente subordinada a la relacién con los adultos, en especial,
los padres, donde el sistema comunicacional (linglistico y paralinguistico) es precario y
poco diferenciado, hasta una accién comunicativa expandida al plano de la relacion con los
iguales, donde los cddigos comunicacionales se amplian, se diversifican y se diferencian
adquiriendo niveles de mayor complejidad. Coincidente con esta diferenciacion creciente
en el plano de la comunicacion y vinculacion social, se constata un progreso en el plano
especificamente cognitivo que va desde niveles de preoperacionalidad a niveles de

operacionalidad abstracta, pasando por niveles de operacionalidad concreta.
2.2.2. Hipotesis especificas

- La colaboracion en diadas de 4 afos es dificultosa, tanto en relacion al
comportamiento social de ejecucion de la tarea como en relacion a la orientacién

especificamente linglistica de la accién concertada. Esta insolvencia, manifestada en
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ambos aspectos, adquiere un nivel tan alto que hace muy dificil la coordinacion

intersubjetiva, independientemente del NSE vy del tipo de tarea.

- La colaboracion en diadas de 8 afios registra un salto cualitativo importante respecto
a la etapa anterior, en el sentido de que ya son posibles acciones de coordinacion eficaces,
especialmente, en lo que hace al comportamiento social de ejecucion de la tarea. Este
progreso en la capacidad de accion concertada con los pares se deberia a la ampliacion de la
experiencia social en general. En cuanto al uso de los signos linglisticos como guia de la
accion, existen notables diferencias en funcion del NSE. Esta desigualdad que se registra
entre NSE se hace maés evidente en la tarea l6gica, lo cual puede deberse a que el dibujo
libre demanda menor intervencion de los aspectos estrictamente cognitivos y menor control

metacognitivo a través del lenguaje.

- La colaboracion en diadas de 12 afios registra un progreso respecto al grupo etario
anterior, pero mucho menos significativo que el que se constata entre los 4 y 8 afios, ya que
la ampliacion a nivel de la experiencia social con pares, que se constata a esta edad, si bien
existe, no adquiere el mismo grado de diferencia que el registrado entre los dos primeros
grupos etarios. Esta moderacion de diferencias entre los 8 y 12 afios existe tanto en lo que
hace al comportamiento social de ejecucion de la tarea, como al plano del control
metacognitivo de base especificamente linguistica. En cuanto al NSE, las diferencias en el
desarrollo colaborativo de los nifios de 12 afios, tanto en lo que hace al comportamiento
social como al nivel del control metalinglistico, se mantienen o acentlian respecto a los

nifios de 8 afios, especialmente en la tarea l6gica.
2.3. PARTICIPANTES

La muestra fue extraida inicialmente de tres escuelas ubicadas en la ciudad de Rosario
(Argentina), especificamente, de los cursos de sala de cuatro de educacion preescolar (en el
caso de los nifios de 4 afios), tercer grado de educacion primaria (en el caso de los nifios de
8 afios) y séptimo grado de educacion primaria (en el caso de los nifios de 12 afios). Dos de
esas escuelas fueron escogidas para el estudio de nifios de NSF. En una de éstas se trabajo
con los sujetos de tercer y séptimo grado, pero no disponia de sala de cuatro. Por ese

motivo, se trabajé con la segunda escuela que si contaba con un curso de educacion
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preescolar (sala de cuatro), con el fin de completar el estudio del nivel etario
correspondiente. La tercera escuela, seleccionada para estudiar el proceso de colaboracion
en nifios de NSD, incluia los tres cursos escolares requeridos (sala de cuatro afios, tercer
grado y séptimo grado), por lo cual no fue necesario apelar a otra institucién. La intencion
principal de trabajar con cursos escolares era contar inicialmente con una cantidad
considerable de potenciales participantes y asegurar que cada diada conformada finalmente
para este estudio reina los requisitos tedricos exigidos que se detallan renglones més abajo.

Los diferentes cursos escolares estuvieron compuestos por cantidades variables de
alumnos, registrandose en las instituciones educativas correspondientes al NSF grupos mas
numerosos que en el NSD. Por ejemplo, en el caso de los alumnos de tercer y séptimo
grado de NSD, debe considerarse que muchos alumnos registraban altos niveles de
ausentismo escolar, lo que también redujo significativamente la disponibilidad inicial de
integrantes potenciales de las diadas de esa edad. Mas alla de esta diferencia inicial, cuando
se determino definitivamente la muestra final, se tratd de que cada condicion (grupo etario
y socioecondmico) tuviera una cantidad relativamente similar de participantes (tal como se
presentara mas adelante). Esto es, considerando que los cursos de la escuela de NSD
poseian menos alumnos, se extrajo la maxima cantidad de casos posibles por cada edad y se
tratd de obtener una cantidad relativamente similar de participantes provenientes de
escuelas de NSF, lo que supuso no incluir todos los casos posibles provenientes de este

NSE. En la tabla 2.1 se detalla la cantidad inicial de alumnos por cada curso escolar.

Tabla 2.1

Cantidad de alumnos por curso escolar al inicio del muestreo

Curso escolar Escuelas de NSF Escuela de NSD

Sala de cuatro afios Curso Gnico: 23 alumnos. Curso Unico: 14 alumnos.
Tercer grado Curso “A”: 33 alumnos. Curso Unico: 29 alumnos.

Curso “B”: 32 alumnos.

Séptimo grado Curso “A”: 33 alumnos. Curso Unico: 30 alumnos.
Curso “B”: 33 alumnos.

Nota. El curso de sala de cuatro afios de NSD contaba con 27 alumnos, pero 13 de ellos tenian edad para sala de tres, es decir, no
reunian los requisitos etarios de ese grupo. Esto se debia a que en el barrio no habia un jardin maternal para nifios menores a sala de
cuatro afios, frente a lo cual, la escuela habia decidido aceptar a nifios de menor edad para que puedan acceder a una forma de
escolarizacion temprana.

69



Capitulo 2. Método

Sobre ese total inicial de alumnos, al interior de cada curso escolar se descartaron
aquellos casos que no contaban con autorizacién de sus padres o tutores. Tampoco
formaron parte del estudio aquellos nifios con algun tipo de diagndstico clinico de trastorno
en el desarrollo (afectivo, cognitivo, motor, etc.) y/o con dificultades escolares marcadas
(por ejemplo, nifios repitentes). Esta informacion fue suministrada por los docentes

responsables de cada curso.

Posteriormente, se comenz0 estrictamente con el proceso de seleccién intencional de
los participantes que finalizaria en la constitucion definitiva de las diferentes diadas. El
primer criterio de conformacion de la muestra fue que estuviera integrada por pares de
nifios del mismo sexo y que poseyeran afinidad socioafectiva entre si. Para ello, en el caso
de los nifios de tercer y séptimo grado (8 y 12 afios, respectivamente), se pidié a cada uno
que elija los tres compafieros del mismo curso y mismo sexo con los cuales mas le gustaba
jugar y trabajar en equipo. Como consecuencia, aquellos nifios que no fueron
correspondidos por alguno de los tres compafieros que habia elegido para trabajar en
equipo, se descartaron de la muestra definitiva. Por el contrario, los pares de nifios que se
habian elegido reciprocamente para trabajar en equipo se consideraron como potenciales
diadas. En el caso de los alumnos de sala de 4 afios, el criterio de afinidad socioafectiva
reciproca fue definido por la docente del curso, basandose en su conocimiento y contacto

cotidiano con los mismos.

Una vez identificadas las parejas de nifios con afinidad socioafectiva reciproca, cada
una de las cuales constituia potencialmente una diada, se analiz6 la capacidad intelectual
general de sus miembros a través de una prueba individual del tipo matrices progresivas,
con la finalidad de detectar y diferenciar parejas con homogeneidad y heterogeneidad
internas en relacion a dicho aspecto (Cfr. punto 2.6 de la Tesis, en el que se describe el
procedimiento de medicién de este aspecto). Esto se realizd con el objetivo de que la
muestra final, al interior de cada condicion (segun nivel etario y socioecondémico), esté
compuesta por una proporcion equitativa de diadas homogéneas y heterogéneas

intelectualmente, de manera de emparejar y controlar dicha variable interviniente.

Luego de la aplicacion de los criterios anteriores, se obtuvo la muestra definitiva que

participd del estudio completo, que estuvo conformada por 82 nifios cuyas edades se
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distribuian entre las franjas etarias de 4, 8 y 12 afios, los cuales fueron agrupados en 41
diadas. Tal como se mencioné més arriba, a pesar de que en las escuelas de NSF se podria
haber seleccionado mayor cantidad de participantes debido a la presencia de cursos mas
numerosos que en la escuela de NSD, se tratd de que las submuestras tengan tamarios
similares en ambos NSE. Para ello, en el caso de los cursos de tercer y septimo grado de
NSF se seleccionaron por azar 8 diadas (4 homogéneas y 4 heterogéneas intelectualmente,
segun la prueba de matrices progresivas) de aquellas que reunian las condiciones
potenciales para integrar la muestra definitiva. En la tabla 2.2 se presentan las

caracteristicas generales de los participantes de la muestra.

Tabla 2.2
Caracteristicas de los participantes que integraron la muestra definitiva
Grupo etario Total
4 afios 8 afios 12 afios
Cantidad:.............oeovniniiniin, 26 28 28 82
NSE:
Favorecido................ 14 16 16 46
Desfavorecido............ 12 12 12 36
Sexo:
Nifias....o.vvveninnnnnn 12 12 10 34
NiIflOS. .oviiiiniinins 14 16 18 48
Media de edad (SD)................ 4,7(0,3) 8,7(0,3) 12,6(04) 8,8 (3,3)

Nota 1. La media de edad y SD fueron calculados originalmente en meses, y en la tabla estan expresados en
afios, meses.

Nota 2. Recordar que, posteriormente, los participantes fueron agrupados en diadas, la cual constituyd la
unidad de analisis del estudio.

Las dos escuelas de las cuales se extrajeron los participantes considerados como de
NSF eran de gestion privada, paga y confesional, ubicadas en la zona céntrica de la ciudad.
La mayoria de estos nifios residian en sectores urbanos que contaban con acceso a diversos
servicios publicos (transporte, electricidad, agua potable, cloacas, etc.), presencia de casas 0
edificios de medio y alto valor econémico y, en algunos casos, cercanos a los principales
puntos civicos de referencia. En general, los padres de los alumnos tenian una posicion
econdmica media y/o media alta, tratindose mayormente de profesionales, docentes,
duefios de comercios, empleados estatales y empleados de comercio. Todos los padres
habian completado el nivel secundario como minimo, ademas de contar con formacion en

niveles superiores (terciario o universitario) en varios casos.
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Por otra parte, la escuela a la que asistian los participantes considerados como de NSD
era de gestion privada, gratuito y confesional, y se ubicaba en una zona geogréfica
correspondiente a un asentamiento urbano emplazado de modo irregular sobre terrenos
fiscales ferroviarios. Los nifios residian en ese mismo territorio y pertenecian a familias de
bajos recursos. La escuela contaba con un comedor escolar, de manera que los nifios
recibian de manera gratuita los alimentos correspondientes al desayuno y al almuerzo. En el
barrio, la mayor parte de las viviendas estaba construida de modo precario (chapa, madera 'y
material de concreto, con piso de tierra) sobre un trazado urbano no convencional (ausencia
de calles). Sélo algunas casas contaban con sanitarios. En este contexto, la propia escuela
constituia una de las pocas estructuras habitacionales en condiciones favorables. El acceso
al centro del barrio no era posible a través del transporte publico ya que dicho servicio sélo
llegaba a unas cuadras del lugar, por lo que para ir hasta la escuela se debia caminar o
trasladarse en un coche particular durante este Gltimo trayecto. Los padres de los nifios se
ocupaban principalmente en trabajos ocasionales no estables (albafileria, jardineria y
carpinteria), eran vendedores ambulantes o recolectores de cartdon. Soélo algunos casos
contaban con un trabajo estable. La mayoria de las madres era ama de casa, aunque otras
colaboraban en comedores o realizaban trabajos por horas en servicio domeéstico. En
general, el nivel educativo alcanzado era primario incompleto, solamente registrandose en

algunos casos el primario completo o el secundario incompleto.
2.4. DISENO

Actualmente, dentro de la literatura de habla hispana, el trabajo de Montero y Leo6n
(2007) se ha convertido, luego de la revision y correccion de dos publicaciones anteriores
(Montero y Leodn, 2002; 2005), en un referente principal cuando se trata de clasificar los
disefios utilizados en psicologia. Segun la taxonomia propuesta por estos autores, la
presente investigacion corresponderia a un estudio evolutivo transversal ex-post facto, en
tanto el objetivo principal fue comparar grupos con diferentes valores en la variable edad en

un Unico momento temporal.

Coincidentemente con lo anterior, desde el punto de vista especifico de los estudios en
psicologia del desarrollo, segln el criterio de Baltes, Reese y Nesselroade (1981) vy

Zgourides (2000), el disefio propuesto en la Tesis fue de tipo evolutivo descriptivo. Segun
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estos autores, los disefios evolutivos descriptivos son aquellos destinados a analizar de qué
manera, considerando la edad como funcion principal, se producen cambios
intraindividuales, si se trata de un estudio de seguimiento de los mismos sujetos, o cambios

interindividuales, si se trata de comparar individuos de diferentes franjas etarias.

Dentro de los estudios descriptivos es posible distinguir dos disefios principales. El
método transversal simple (cross-sectional) compara grupos de sujetos correspondientes a
edades distintas, siendo cada uno observado en un mismo y Unico momento. Por el
contrario, el método longitudinal simple (longitudinal) estudia a un mismo conjunto de
individuos a traves de distintas edades, a través de repetidas observaciones (ver figura 2.1).

Figura 2.1. Representacion grafica de los principales disefios descriptivos en psicologia del desarrollo
(adaptado de Baltes, Reese y Nesselroade, 1981)

Transversal
l Longitudinal
o Bt 5105A5
20  S.0.A 8104A4

Edad 15 S30:A3 //////// S,05A; ////,,/”/

10 8291A2/// S:0,A, /////////

5| si0A |

1975 1980 1985 1990 1995
Nota. Un método transversal incluye multiples muestras (S; — Ss) de distintas edades (A; — As) en un determinado momento, siendo
medida cada una de ellas una sola vez (O;). Un disefio longitudinal incluye una misma muestra (S;), a través de todas las edades (A; —
As) utilizando observaciones repetidas (O; — Os).

El disefio adoptado en la Tesis fue de tipo transversal ya que se apuntd a comparar tres
grupos (Si, Sy, S3), de edades diferentes (A1, A, Asz), en una sola observacion (O;), en un
tiempo determinado. Resulta necesario aclarar que el plazo de tiempo de relevamiento de
los datos, por motivos de factibilidad del proyecto de investigacion, se efectué en un
periodo superior al afio. Aun asi, ello no alteraria la posibilidad de catalogar como

transversal al disefio evolutivo utilizado.

El disefio, como se dijo, plante6 la comparacion del proceso de interaccién

colaborativa en tres niveles etarios, diferenciados en dos NSE (comparacion intergrupo,
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muestras independientes). A su vez, todas las diadas realizaron dos tareas de manipulacion
fisica de materiales (construccion con bloques y dibujo libre), lo que permitié analizar los
grupos mencionados en dos contextos de actividad diferentes (andlisis intragrupo). El orden
secuencial de realizacion de ambas tareas fue balanceado, es decir, en cada condicion la
mitad de las diadas construyé la casa en primer lugar y luego hizo el dibujo libre, mientras
que la otra mitad sigui6 el orden inverso. En la figura 2.2 se presenta un esquema general
del disefio utilizado en este estudio.

Figura 2.2. Disefio general del estudio (variables en funcién de las cuales se analiz6 la interaccion
colaborativa)

Grupo etario NSE Tipo de tarea
(muestras independientes,  (muestras independientes, (muestras relacionadas,
comparacion intergrupal) ~ comparacion intergrupal) comparacion intragrupal)
NSF Tarea 1: Tarea 2:
(n=7) construccion con dibujo libre
4 afios bloques de la casa
(n=13) NSD Tarea 1: Tarea 2:
(n=6) construccién con dibujo libre
bloques de la casa
NSF Tarea 1: Tarea 2:
(n=8) construccién con dibujo libre
8 afios bloques de la casa
(n=14) NSD Tarea 1: Tarea 2:
(n=6) construccién con dibujo libre
bloques de la casa
NSF Tarea 1: Tarea 2:
(n=8) construccion con dibujo libre
12 afios bloques de la casa
(n=14) NSD Tarea 1: Tarea 2:
(n=6) construccién con dibujo libre

bloques de la casa

Nota. Tarea 1 de funcién predominantemente l6gica; tarea 2 de funcién predominantemente expresiva. El orden de realizacion de las
tareas, en cada condicion, fue contrabalanceado, lo que significa que la mitad de las diadas realiz6 la tarea de construccion, en primer
lugar, y luego, el dibujo libre, mientras la mitad restante siguié el orden inverso.

Si bien, tal como se menciond, no se tratd de un estudio experimental, se han
mantenido constantes una serie de factores con la finalidad de generar controles
especificos. Concretamente, se tratd de que las diferentes condiciones tengan cantidades
relativamente similares de participantes y se distribuyd equitativamente la proporcion de
diadas con homogeneidad y heterogeneidad intelectual entre sus integrantes. También se
incluyeron otras constantes metodologicas tales como el tamarfio de grupo (dos integrantes),

la igualdad de género entre los integrantes de la diada, las caracteristicas del escenario de
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realizacion de las tareas (una mesa rectangular de amplias dimensiones, dos sillas, dos cajas

con materiales, etc.) y la afinidad socioafectiva entre los integrantes de la diada.

Se considera importante aclarar que, segun el criterio sostenido en este estudio, el
disefio fue elaborado con el fin de analizar y comparar las caracteristicas diferenciales de la
interaccion en las distintas condiciones. En ese sentido, se tratd, pues, de una intencion
basicamente descriptiva, que no debe entenderse como basada en asunciones teoricas de
causalidad. Un disefio orientado a poner a prueba hipétesis explicativas implicaria tener que
considerar variables mediadoras y planteos de la interaccion entre las mismas que estan

mas alla de la intencidn del presente estudio.
2.5. MATERIALES
2.5.1. Materiales utilizados para la composicion inicial de las diadas

En este apartado se describen los materiales que se utilizaron para conformar las diadas
que participaron del estudio. Estos incluyeron: a) instrumento sociométrico breve, aplicado
para detectar elecciones reciprocas entre los sujetos y posibles diadas con afinidad
socioafectiva, especificamente en los nifios de 8 y 12 afios; b) pruebas del tipo matrices
progresivas, para obtener una medida del grado de igualdad-desigualdad intelectual general

entre los miembros de cada diada.

e Instrumento sociométrico breve

En este estudio se propuso analizar el proceso de colaboracidn entre pares en diadas
compuestas por individuos que habian compartido previamente actividades grupales y que
mostraban afinidad socioafectiva entre si. En el caso de los cursos de tercer y séptimo grado
(8 y 12 afios respectivamente), para determinar la conformacién de diadas en base a dichos
criterios, se aplico colectivamente a todos los alumnos un breve instrumento de indagacién

sociométrica.

Se trataba de una grilla con tres espacios en blanco, que cada nifio debia completar con
los nombres de los tres compafieros de clase del mismo género con los que mas le gustaria

hacer una tarea en equipo. Esta grilla fue considerada para establecer potenciales co-
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integrantes de una diada (ver anexo 1). La cantidad solicitada de tres compafieros, y no
menos, fue pensada para aumentar las posibilidades de que se produzcan elecciones
reciprocas. Cuando dos individuos se elegian mutuamente para trabajar juntos, ambos eran
candidatos potenciales para integrar la misma diada. Este material no fue utilizado en los
cursos de sala de cuatro ya que los nifios no sabian sugerir por escrito posibles compafieros
de diada. En ese caso, fue la maestra quien propuso posibles diadas que contaban con un

alto grado de afinidad socioafectiva.

e Pruebas de matrices progresivas

Por lo general, el proceso de colaboracion entre pares refiere a la resolucion colectiva
de problemas que implican operaciones logicas. En este sentido, es esperable que el nivel
intelectual general de los sujetos y, por consiguiente, el grado de homogeneidad-
heterogeneidad inicial entre los miembros de una misma diada, se vincule diferencialmente
con formas interaccionales especificas asumidas por el grupo. Este aspecto ha sido
destacado en diferentes investigaciones sobre colaboracion entre pares y en diversas
ocasiones se ha medido a través de pruebas de inteligencia general, del tipo de matrices
progresivas (Gilly et al., 1992; Roselli et al., 1995; 1999; 2002). Continuando con esta
tradicion, en esta Tesis se adoptd un criterio similar, utilizando los resultados obtenidos en

este tipo de pruebas con el fin principal de controlar una variable interviniente.

Como parte del proceso de composicion y seleccion definitiva de las diadas, se aplicd
individualmente una prueba de matrices progresivas, con el fin de diferenciar diadas
compuestas por nifios con capacidades intelectuales relativamente homogéneas y diadas
compuestas por nifios con capacidades intelectuales relativamente heterogéneas. Esto
permitio, posteriormente, distribuir equitativamente, al interior de cada condicion de
estudio, una proporcién similar de ambos tipos de diadas y controlar esta variable dentro
del disefio general. Esto, junto a la afinidad socioafectiva entre los participantes, fueron los
dos criterios centrales relativos a la seleccion definitiva de las diadas que integrarian la

muestra final.

Las pruebas de matrices progresivas se caracterizan por presentar una serie incompleta

de estimulos visuales que guardan una relacion logica entre si. Frente a ello, el sujeto debe
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detectar dicha relacion de sentido y seleccionar entre multiples opciones aquella que
considera correcta para completar la serie ldgica. En cada grupo etario se aplicé una version
especifica de esta prueba.

En los nifios de 4 afios (cursos de preescolar) se utilizo el subtest Matrices del Test
Breve de Inteligencia K-BIT (Kaufman y Kaufman, 2000). La administracion de la prueba
fue individual. Este subtest estd compuesto por 48 items, los cuales son aplicables a un
amplio rango de edades, desde los 4 a los 90 afios. En este caso, se seleccionaron los 14
primeros items relativos a edades de entre 4 y 10 afios inclusive (a partir del item 15 se
aplica a individuos de entre 11 y 90 afios). Todos los items administrados a los sujetos de 4
afios referian a estimulos visuales de tipo figurativo (personas u objetos), habiendo dos
tipos de items segin su complejidad. En los méas sencillos, el nifio debia elegir entre 5
figuras propuestas la que mejor “encajaba” o “iba mejor” con la que se proponia como
estimulo [por ejemplo, un coche con un camién (opcion A del item), un hueso con un perro
(opcidn A del item)]. En los items mas complejos, el nifio debia elegir entre 6 figuras la que
mejor completaba una analogia visual de 2 x 2 [por ejemplo, el sombrero es a la cabeza

como el zapato es al pie (opcién C del item)] (ver ambos ejemplos en anexo 2).

En el caso de los nifios de 8 afios (cursos de tercer grado de primaria), se utilizo la
Escala Coloreada del Test de Matrices Progresivas de Raven (Raven, Court y Raven, 1993).
Esta prueba esté integrada por 36 problemas de dificultad creciente que se presentan en 36
laminas de dibujos coloreados incompletos. En la parte inferior de la pagina se hallan 6
dibujos pequefios de los cuales uno sirve para terminar correctamente el dibujo incompleto.
Las laminas estan impresas en variados colores (a diferencia de la Escala General utilizada
con los nifios de 12 afios, que es exclusivamente en blanco y negro) con el fin de facilitar la
comprension de la tarea y hacerla mas atractiva para los nifios de esta edad. Esta version de
la prueba fue aplicada colectivamente en cada curso de tercer grado. Se siguieron las
normas de aplicacion colectiva del instrumento, por lo que la consigna se explico utilizando
una reproduccion grafica a gran escala (1.20 m. x 0.90 m.) de los dos primeros items, lo
cual mostraba, a modo de ejemplo, cdmo resolver los problemas posteriores. Antes de que
los alumnos comiencen a realizar la prueba completa, el investigador se aseguraba de que

todos hubiesen comprendido la consigna (ver anexo 3).
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Los nifios de 12 afios (cursos de séptimo grado de primaria) también realizaron la
Prueba de Matrices Progresivas de Raven, aunque en este caso se aplico la Escala General
(Raven, 1991). Si bien el formato y consigna bésicos de esta version es similar al propuesto
en la Escala Coloreada para nifios de menor edad, existen algunas diferencias
fundamentales. Esta version consta de 60 problemas de dificultad creciente que se
presentan en 60 ldminas, todas en blanco y negro. En la parte inferior de la pagina hay un
conjunto de dibujos pequefios, uno de los cuales sirve para terminar correctamente la serie
incompleta. Los problemas mas simples disponen de 6 opciones de respuesta, mientras que
los mas complejos presentan 8 opciones de respuesta. Esta prueba también fue aplicada
colectivamente en cada curso de séptimo grado, aunque en este caso no fue necesaria la
utilizacion de laminas para explicar la consigna, sino simplemente la ejemplificacion de los
dos primeros problemas presentes en el cuadernillo. También aqui, antes de que los
alumnos completen la prueba, el investigador se aseguraba de la correcta comprension de la

consigna (ver anexo 4).
2.5.2. Materiales utilizados para la realizacion de las tareas colaborativas

Cuando se trata de analizar el proceso de colaboracidn en nifios es habitual que se
propongan actividades que involucren la manipulacion fisica de materiales, no s6lo porque
son mas atractivas por su aspecto ludico, sino que su nivel de concrecién se adectia mejor a
los requerimientos evolutivos de cada nivel etario. En coherencia con lo anterior, en esta
investigacion también se propuso la comparacién de dos tareas de manipulacién de
materiales fisicos, aunque diferenciadas segun el tipo de funcion predominante exigida para
su realizacion: una tarea de construccion de una casa, de funcion predominantemente

I6gica, y un dibujo libre, de funcion predominantemente expresiva.

La eleccion de las tareas propuestas, por tanto, se fundamentd en los siguientes

criterios:

a) Implicaban un componente ladico, lo que favorecia la motivacion de los nifios;
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b) Su realizacion exigia la manipulacion de materiales, 1o que no so6lo se adecuaba
mejor a los requerimientos evolutivos propios de la infancia sino que, ademas, permitia

analizar la interaccion intersubjetiva en sus aspectos comportamentales como verbales.

c) Cada tarea se encontraba referida a una funcion especifica (I6gica o expresiva)
exigida predominantemente para su realizacion, pudiendo efectuar comparaciones entre las

mismas.

d) Su realizacién conllevaba una cantidad considerable de tiempo (de menor o mayor
duracion segun el grupo etario), lo cual posibilitaba el andlisis plurimodal y procesual de la
dindmica interaccional sociocognitiva, tanto en los nifios mayores (de 8 y 12 afios) como en
los menores (4 afios). En éstos Ultimos, si bien la duracion de las tareas fue bastante menor
que en los primeros, el tiempo de la actividad era suficiente como para analizar con detalle

el proceso de intercambio.

e Materiales utilizados para la tarea de construccion con bloques, de funcion

predominantemente logica

Los nifios de 8 y 12 afios trabajaron con un producto de formato comercial tipo Lego,
integrado por 500 ladrillos que poseian encastres en ambas caras. Los blogues se
diferenciaban segun forma, volumen, color y cantidad de encastres. EI material también
incluia 4 aberturas (una puerta y 3 ventanas), cada una con un formato especifico. Para
garantizar que a los nifios de 12 afios la tarea no les resulte demasiado simple se agrego a
los materiales mencionados un sistema de tejas para la construccion del techo. Las
caracteristicas de los bloques, aberturas y el sistema de tejas se detallan en la figura 2.3.
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Figura 2.3. Materiales utilizados para la tarea de construccion en las diadas de 8 y 12 afios
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A-F. Kit de 500 bloques, distribuidos de forma equitativa en 5 colores (rojo, azul, blanco, negro y amarillo; en la foto sélo se muestran en
color rojo): A. 240 bloques de 3.30 cm. x 1.40 cm. x 1.70 cm.; B. 40 bloques de 3.30 cm. x 1.40 cm. x 0.85 cm.; C. 40 bloques de 3.30
cm. x 0.70 cm. x 1.70 cm.; D. 100 blogues de 1.70 cm. x 1.40 cm. x 1.70 cm.; E. 40 bloques de 1.70 cm. x 1.40 cm. x 0.85 cm.; F. 40
bloques de 0.85 cm. x 1.40 cm. x 0.85 cm.

G-L. Sistema de tejas para construccion del techo, sélo para diadas de 12 afios: G. 12 piezas; H. 12 piezas; |. 64 piezas; J. 16 piezas; K.
24 piezas; L. 24 piezas.

M-P. Sistema de aberturas: M. puerta (4.80 cm. x 3.10 cm.); N. ventana 1 (5 cm. x 3 cm.); O-P. ventanas 2 y 3 (4.50 cm x 3.30 cm.).

En el caso de las diadas de 4 afos se utilizaron materiales de construccion acordes a las
caracteristicas evolutivas, ya que a esta edad resultaba dificultoso trabajar con
especificaciones similares a los nifios de 8 y 12 afios. Por ello, se utilizaron bloques de
mayor tamafio y flexibilidad que los usados por los nifios mayores, ademas de proponer
menor cantidad de unidades (23 ladrillos). Tampoco se anexaron piezas accesorias
especificas (por ejemplo, puertas y ventanas). Por Gltimo, los materiales también incluian
un modelo de casa ya construido que los individuos utilizaban como referencia para la
propia construccion. Esta adecuacidn debio realizarse por una necesidad ecoldgica ya que a
esta edad los nifios tenian muchas dificultades para generar interacciones entre si sin un
modelo concreto de referencia. Dicho modelo de casa era de caracter bidimensional y
estaba conformado por tres capas de ladrillos de diferente color (rojo, amarillo y verde),
con la finalidad de que funcione como un facilitador cognitivo. La necesidad de efectuar las
adecuaciones mencionadas se detecto inicialmente en las primeras pruebas piloto, lo que
permitio adecuar con antelacion el dispositivo de estudio de la interaccion colaborativa para
las diadas de 4 afios. En la figura 2.4 se presentan los materiales y el modelo de referencia

utilizado.
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Figura 2.4. Materiales utilizados para la tarea de construccion en las diadas de 4 afios

A. Modelo de referencia. B. 5 bloques para construccién de techo (6.10 cm. x 1,80 cm. x 3,05 cm.). C. 5 bloques para construccion de
techo (3.05 cm. x 1.80 cm. x 3.05 cm.). D. 2 bloques para construccion de pared 4.60 cm. x 1.80 cm. x 3.05 cm.). E. 2 blogues para
construccion de pared (3.05 cm. x 1.80 cm. x 3.05 cm.). F. 6 bloques para construccion de pared (6.10 cm. x 1.80 cm. x 3.05 cm.). G. 3
bloques para construccién del piso (6.10 cm. x 1.80 cm. x 3.05 cm.).

En definitiva, en relacion a los materiales utilizados en la tarea de construccion, el
objetivo principal fue armar un dispositivo de estudio que permita, en cada nivel etario, el
despliegue espontaneo de la interaccion social entre los participantes, frente a una situacién
que exigia la implementacion colectiva de estrategias predominantemente logicas para su
resolucion. Esta decision metodoldgica garantizd mantener un grado de dificultad cognitiva
media acorde a cada una de las edades. Si se hubiere utilizado exactamente la misma tarea
para los tres grupos etarios, se habria introducido una variable extrafia distorsionante,
relativa al grado de dificultad que la tarea representa para cada edad; o sea, que resulte
demasiado facil para el grupo mayor, o demasiado dificil para el grupo menor. En otras
palabras, no se habria medido la coordinacion social desde una perspectiva evolutiva,
porque, en realidad, representaria grados de dificultad variables para cada franja etaria. En
este sentido, el proceder metodoldgico adoptado en la Tesis considerd la dimension
ecologica del estudio, es decir, se estudio la colaboracion en relacion a los sistemas de
actividad propios de cada edad, sin que ello atente contra la posibilidad de generar un

marco comun de comparacion entre franjas etarias tan dispares.
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e Materiales utilizados para el dibujo libre, de funcién predominantemente expresiva

Los materiales utilizados, similares para los diferentes grupos etarios, fueron una
cartulina blanca (63 cm. x 44 cm.), un lapiz negro, 6 lapices de colores, 12 crayones de
colores, sacapunta y goma de borrar.

2.6. PROCEDIMIENTO

El relevamiento cronolégico de los datos durante el proyecto comenzd por los dos
grupos etarios de mayor edad (8 y 12 afios) y finaliz6 por los nifios de 4 afios. Dicho
proceder se fundamento en una cuestion de factibilidad del estudio ya que se suponia que el
abordaje del grupo de 4 afios exigiria adecuaciones evolutivas en relacién a los materiales y
actividades, lo que demandaria mayor cantidad de tiempo. Si bien desde un punto de vista
teorico evolutivo, el periodo de 4 afios antecede a los de 8 y 12 afios, de acuerdo al disefio
de esta investigacion la secuencia temporal en el relevamiento de los diferentes grupos

resultaba indistinta, lo que justifico las acciones anteriores.

Los pasos que se mencionaran a continuacion fueron similares en cada una de las
escuelas donde se realizo el trabajo de campo, con la Unica disimilitud de que se efectuaron
en momentos cronoldgicos diferentes. Por ese motivo, aunque siempre se hablara en
referencia a una institucion, debe recordarse que este mismo procedimiento se repitié en

variadas ocasiones y en diversos cursos.

Inicialmente, se establecié un contacto formal con cada escuela explicando a sus
directivos los lineamientos generales de la presente investigacion y solicitando su
autorizacion, de igual manera que a los padres de los alumnos. Luego, se entrevistd a la
trabajadora social de la institucion, en el caso de la escuela de NSD, y a las autoridades, en
el caso de las escuelas de NSF, con el fin de obtener la informacion vinculada a los

indicadores socioecondmicos relativos a cada escuela.

Acto seguido, se comenzO con la fase de deteccion de alumnos potenciales para
integrar la muestra del estudio, que dur6 una o varias jornadas segln el grupo etario y/o el
colegio. Se trabajé con la totalidad de cada curso, tratando de establecer un vinculo de

confianza inicial con los nifios. En tercer y séptimo grado se aplicaba el instrumento
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sociometrico para detectar elecciones socioafectivas reciprocas; en preescolar, tal como se
menciono antes, la determinacion de dicha afinidad estuvo a cargo de la maestra. Luego, se
administraba al curso completo la prueba de matrices progresivas, adaptada en su version
para cada grupo etario (preescolar: K-BIT, subtest Matrices; tercer grado: Escala Coloreada
Raven; séptimo grado: Escala General Raven). En preescolar el K-BIT se administro de
forma individual, mientras que las dos escalas de Raven, en tercer y séptimo grado, fueron
administradas colectivamente, lo que supuso un mayor tiempo de trabajo en el grupo de

menor edad.

Los datos recolectados hasta ese momento permitieron diferenciar inicialmente
aquellos nifios que se habian elegido de modo reciproco, lo que dio lugar a una
conformacién de posibles diadas. Aquellos alumnos que no habian sido correspondidos
reciprocamente en sus elecciones fueron descartados para el estudio. Luego, las posibles
diadas integradas por sujetos que se habian elegido reciprocamente para trabajar en equipo,
fueron categorizadas segun la igualdad-desigualdad intelectual entre los participantes,
adoptando para cada grupo etario criterios operacionales especificos.

En las tres versiones de la prueba de matrices, la evaluacién de la performance
individual se bas6 en la transformacion del puntaje bruto en el valor percentil
correspondiente, dentro del baremo de referencia (Cayssials et al., 1993a; 1993b; Kaufman
y Kaufman, 2000). Despues, siguiendo una estructura utilizada tradicionalmente en muchos
baremos, se determind una serie de rangos percentilicos: 1-4; 5-9; 10-24; 25-49; 50-74; 75-
89; 90-94; 95-99. Se consider6 que una diada era homogeénea intelectualmente cuando sus
integrantes habian obtenido puntajes brutos correspondientes al mismo rango percentilico
(por ejemplo, ambos sujetos de la diada se ubicaban en el rango 50-74); en cambio, una
diada fue considerada como heterogénea intelectualmente, cuando sus integrantes habian
obtenido puntajes brutos correspondientes a diferentes rangos percentilicos (por ejemplo,
un sujeto se ubicaba entre 10-24 y su compafiero entre 75-89). Es importante recordar que
el principal interés al realizar esta medicion estuvo puesto en detectar el grado de igualdad

entre las capacidades de los individuos y no en la capacidad absoluta de cada uno.

Una vez definidas las diadas que conformarian la muestra definitiva (Cfr. punto 2.3 de

la Tesis), se comenz6 con la observacion de cada una de éstas en la realizacion de ambas
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tareas. Cada diada era convocada fuera del aula de clase para realizar las dos actividades
planificadas: la tarea de construccion con bloques y el dibujo libre. En todo momento se
trataba de reforzar el vinculo de confianza con los alumnos y enfatizar el caracter ludico de
la actividad. El trabajo de campo se llevaba a cabo en horario escolar, tratando de interferir

lo menos posible con las actividades regulares de la institucion.

En la tarea de construccién con bloques, en el caso de las diadas de 8 y 12 afios, se
utilizé una consigna similar en todos los casos. Primero, el investigador comenzaba por
explicar a los nifios que la actividad consistia en construir en equipo un modelo con los
materiales que tenian a disposicion, los cuales eran enumerados y presentados en sus
caracteristicas generales (forma, tamafio, color, etc.). Luego se destacaba a los nifios, con
especial énfasis, que lo mas importante del juego era que entre ambos debian intentar
ponerse de acuerdo en las decisiones que tomaban porque se trataba de un trabajo en
equipo. A partir de lo anterior, se explicaba qué era lo que debian construir juntos: una
casa, especificamente, la mejor casa que pudieran hacer, en base a los materiales de los
cuales disponian. Acto seguido, se indicaba que contaban con 30 minutos para completar la
tarea, y que luego de ese tiempo se interrumpiria la actividad. Por altimo, se volvia a
insistir a los nifios que resultaba fundamental tratar de ponerse de acuerdo en las decisiones

que iban tomando durante su realizacion.

Notese que los elementos principales que conformaban esta consigna y los cuales

justificaban su utilizacion fueron los siguientes:

- La consigna insistia en la necesidad de generar consensos Yy acuerdos

intersubjetivos.

- La consigna solicitaba realizar la mejor casa posible y no un tipo especifico de
construccidn acorde a ciertos requisitos (por ejemplo, la colocacion de todas las ventanas y
la puerta). De esta manera, eran los propios sujetos, de acuerdo a su desarrollo evolutivo,
quienes planteaban el ajuste cognitivo de la actividad con los materiales disponibles. Si
bien la resolucion de la tarea planteaba un relativo grado de libertad de accién (no

especificaba un producto final puntual, sino que referia a la mejor casa considerada por el
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grupo), la naturaleza del material propuesto en la actividad exigia la construccion de

estrategias de resolucion logica.

- La consigna especificaba un tiempo méaximo para la realizacién de la tarea (30
minutos), aunque éste era flexible para evitar el corte brusco de la actividad. La finalidad de
esto era otorgar a la diada una referencia temporal para la planificacién y organizacién

general de la tarea.

Para las diadas de 4 afios, la consigna era similar a la propuesta en los grupos de mayor
edad aunque con algunas diferencias sutiles acordes a la adecuacion de los materiales
mencionada con anterioridad. Primero, el investigador comenzaba la consigna explicando a
los nifios que la actividad consistia en construir en equipo un objeto con los materiales que
tenian a disposicion, los cuales se enumeraban y presentaban, mostrando sus caracteristicas
generales (forma, tamafio, color, etc.). Ademas, se les mostraba a los participantes un
modelo de casa ya construido, indicando cdémo cada bloque de color especifico
correspondia a una parte de la construccion (base verde, pared amarilla y techo rojo). A
partir de lo anterior, se explicaba que debian construir juntos, en equipo, una reproduccion
lo mas parecida posible al modelo de casa y que para ello disponian exactamente de la
misma cantidad y tipo de blogques que conformaban dicha construccion. Al igual que en los
nifios mayores, se enfatizaba con toda claridad que lo mas importante del juego era que
entre ambos debian tratar de ponerse de acuerdo en las decisiones que tomaban, porque se
trataba de un trabajo en equipo. El investigador chequeaba en repetidas ocasiones que los
nifios hubiesen comprendido cabalmente que se trataba de una tarea grupal, lo que suponia

que debian ponerse de acuerdo en las decisiones que iban tomando durante su realizacion.

En relacion al dibujo libre, en los tres grupos etarios, la consigna proponia a los nifios
trabajar en equipo para hacer un grafico cuyo contenido y forma de realizacién quedaba a
su completa libertad, utilizando cualquiera de los materiales disponibles. El investigador se
aseguraba de que los sujetos comprendiesen la importancia del trabajo en equipo y la
necesidad de ponerse de acuerdo en las acciones y decisiones. Si bien para cada actividad
habia un tiempo indicativo (30 minutos), éste era flexible para evitar el corte brusco de la

actividad. Al finalizar la consigna el investigador volvia a insistir en la necesidad de que los
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participantes decidan conjuntamente sobre la realizacion del dibujo y trataba de asegurarse

de que los mismos hubieran comprendido con claridad ese aspecto.

A los fines de controlar la variable relacionada con el orden de realizacion de las
actividades, dado que cada diada tenia que realizar ambas actividades, se balanced la
secuencia de las tareas. Esto es, la mitad de las diadas primero construia con bloques y

luego realizaba el dibujo libre, mientras que la otra mitad seguia la secuencia inversa.

En la realizacion grupal de ambas tareas por parte de las diadas de 4 afios, el
investigador debié formar parte de la situacion interactiva ya que a esta edad, sin el
sostenimiento de la actividad por parte de un adulto, los participantes no podian vehiculizar
autogestionadamente las interacciones sociales destinadas a la realizacién colectiva de la
tarea, ni emitir verbalizaciones a su compafiero. Aungue ese hecho podria haberse
interpretado como un dato empirico concluyente y definitivo, debe recordarse que el
principal interés de la Tesis estaba en analizar las caracteristicas que asume el proceso de
interaccion social entre los sujetos en todas las edades, incluso los menores. En coherencia
con lo anterior, la incapacidad de trabajo autogestionado en las diadas de 4 afios se vincul6
a la necesidad de efectuar un nuevo ajuste del dispositivo de estudio que permitiese

observar de modo efectivo el despliegue de interacciones entre los participantes.

Dicha adaptacion evolutiva consistio en que el investigador genere algunas
intervenciones controladas dirigidas exclusivamente a sostener socialmente la actividad y la
motivacién en momentos especificos de la secuencia. Debe quedar en claro que dicho
sostenimiento no se referia al funcionamiento cognitivo de la diada, es decir, a la resolucién
I6gica de la tarea, sino a las posibilidades de lograr niveles basicos de interaccién social vy,
por lo tanto, disponer de material empirico relativo a dindmica de intercambio

intersubjetivo.

Esta adecuacion se fundamento estrictamente en los aspectos ecoldgicos del dispositivo
de estudio ya que, en general, resultaba muy dificultoso observar la dindmica interaccional
en sujetos de 4 afos de edad si no estaba presente un adulto que sostuviera, aunque sea en
grado minimo, la realizacion grupal de la tarea. Es probable que en este momento del

desarrollo la colaboracion se encuentre adn en estado rudimentario, en presencia de los
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indicios basicos de apertura social hacia la alteridad. Las intervenciones del investigador en
las diadas de 4 afios no fueron generalizadas durante toda la secuencia, sino que se
propusieron de manera controlada s6lo en algunas situaciones puntuales, tal como se
explicard a continuacion. Las intervenciones del investigador fueron de dos tipos, segin la

situacion especifica por la que atravesaba el grupo.

a) Incentivacion del trabajo conjunto (coordinacion intersubjetiva). Si durante un
periodo de dos minutos aproximadamente los nifios no interactuaban entre si, el
investigador intervenia con el fin de incentivar el trabajo conjunto. Esta intervencion se
realizaba sélo una vez durante el estudio. Si a pesar de esa accion del investigador,
continuaba la ausencia de interaccién entre los individuos, se detenia la actividad, aunque
evitando el corte brusco de la misma con el fin de respetar el trabajo realizado por los

ninos.

b) Incentivacién de la motivacion. Podia ser de dos tipos: total o parcial. En el primer
caso (incentivacion total), si uno o ambos nifios trabajaban o se los notaba desmotivados, el
investigador les preguntaba qué les sucedia y/o trataba de motivarlos para continuar con la
tarea. También esta intervencion se realizaba solo una vez durante el estudio. Si a pesar de
esa accion del investigador continuaba la desmotivacion generalizada en uno o en ambos
sujetos se detenia la actividad, aunque evitando el corte brusco de la misma con el fin de
respetar el trabajo realizado por los nifios. El segundo caso (incentivacion parcial) remite a
intervenciones breves durante el estudio dirigidas a alentar positivamente el trabajo que
iban realizando los nifios. El investigador siempre tratd de implementarlas lo menos

posible, con el Unico fin de que los nifios se mantengan enfocados en la tarea.

Respecto a las diadas en general, el tiempo que demandaba retirar a ambos nifios del
aula, explicarles y asegurarse de una correcta comprension de cada consigna, registrar la
realizacion de las dos tareas y dar por terminada la actividad completa, rondé entre 60 y 90
minutos en el caso de las diadas de 8 y 12 afios, y entre 15 y 30 minutos en el caso de las
diadas de 4 afios. EI ambiente de trabajo estaba constituido por una mesa rectangular de
dimensiones similares en todos los colegios (de 100-120 cm. por 80-100 cm.

aproximadamente) y dos sillas.
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La interaccion colaborativa de cada diada fue videograbada mediante una videocamara
digital JVC EVERIO GZ-MG330HU, obteniendo 82 archivos multimedia, los cuales
sumaron un total aproximado de entre 26 y 27 horas reloj (1577 min.) de material
audiovisual (M=19,23 min.; SD=11,09 min.). Este proceso de recoleccion de los datos

siempre estuvo a cargo del mismo investigador (ver anexo 5).
2.7. MEDICION DEL NIVEL SOCIOECONOMICO

Tal como se plante6 en el marco tedrico de esta Tesis, el NSE debe entenderse como
un constructo multidimensional compuesto por distintos indicadores, existiendo diferentes
maneras de andlisis al respecto. Especificamente, se propusieron cuatro indicadores
principales en relacion al NSE, segln los antecedentes presentados en el primer capitulo:
ocupacion del jefe de familia; nivel educativo de los padres, especialmente de la madre;
ingresos de la familia; condiciones habitacionales de alojamiento. Estos elementos no se

consideraron por separado, sino de manera general y unitaria bajo un unico constructo.

La medicion de esta variable se hizo de manera indirecta, basada en la informacion
brindada por las autoridades de la institucion de todas las escuelas implicadas y por la
trabajadora social en el caso de la escuela de NSD. De tal forma, y a través de una serie de
entrevistas con dichos actores institucionales junto a la revision del registro escolar, se
obtuvo informacién global sobre los indicadores propuestos relativos al conglomerado
socioeconémico de alumnos que asistia a cada escuela. EI motivo principal de caracter
factico por el cual se evalud el NSE de esta manera, y no a través de la medicién individual
de cada caso, consistio en que en las dos escuelas consideradas como de NSF las
autoridades no estuvieron de acuerdo en indagar dichos indicadores de manera directa al
nifio o a sus padres, mas alla de haber mostrado su pleno acuerdo en relacion a los restantes
aspectos del proyecto. Por lo anterior, en su lugar, propusieron aportar datos generales

sobre el colectivo de alumnos mediante una entrevista.

La decision metodoldgica adoptada permitio obtener una evaluacion y diferenciacion
general de los dos grupos socioecondémicos de origen. Si bien se tratd de una medicion del
conglomerado social al cual pertenecian los integrantes de la muestra, no hubo dudas del

alto grado de homogeneidad interna de cada colectivo.
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2.8. ANALISIS DE LA INTERACCION COLABORATIVA

El andlisis de la interaccién colaborativa constd de 4 pasos: 1) analisis del
comportamiento social de ejecucion de la tarea; 2) andlisis especifico de la verbalizacion;
3) analisis multivariado de las categorias de comportamiento social de ejecucion de la tarea
y las categorias de la verbalizacion especifica; 4) andlisis cualitativo del proceso de
articulacion entre verbalizacion y accién manipulatoria. En la tabla 2.3 se resume la
estructura tematica del andlisis de los datos. Luego de presentar dicha tabla, se define y
describe cada uno de los pasos analiticos mencionados en la misma.

Tabla 2.3
Estructura del analisis de la interaccién colaborativa

Pasos analiticos Tipo de analisis implementado

1) Analisis del comportamiento social de ejecucién de Cuantitativo (bivariado)
la tarea por intervalos temporales regulares.

2) Andlisis especifico de la verbalizacion. Cuantitativo (bivariado)

3) Andlisis integrador de las categorias de Cuantitativo (multivariado)
comportamiento social de ejecucion de la tarea 'y de
verbalizacion especifica

4) Andlisis del proceso de articulacion entre Cualitativo
verbalizacion y accion manipulatoria.

2.8.1. Andlisis del comportamiento social de ejecucion de la tarea por intervalos

temporales regulares

El término comportamiento social de ejecucion aludié al grado de socializacion de la
interaccidn durante la resolucion de la tarea, es decir, el nivel en que las acciones sobre los
materiales, por parte de ambos sujetos, se encontraban orientadas hacia un objetivo comin
0 compartido, acorde a la naturaleza colaborativa de la actividad propuesta. Por ejemplo,
podia ocurrir que entre ambos nifios construyan la misma casa o grafiquen un mismo
dibujo; o, en una situacion opuesta, que cada uno oriente sus acciones hacia la realizacién
de un producto individual y no integrado respecto al elaborado por su compafiero. Ambas
situaciones representarian dos modalidades diferentes de comportamiento social de

ejecucion. Si bien estd claro que el énfasis del analisis estuvo puesto en el aspecto
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manipulatorio de la colaboracion, también se consideré la eventual verbalizacion que
acompafaba el proceso de ejecucion de la tarea, aunque no atendiendo especificamente al
contenido especifico de los mensajes, tal como se hizo en otra parte posterior del anélisis.

Para el analisis del comportamiento social de la tarea se construyd un sistema de

categorias ad hoc, en base a tres criterios operacionales:

a) cuantos sujetos estaban ejecutando acciones sobre los materiales en un momento

determinado;

b) en qué medida dichas acciones se encontraban orientadas hacia un producto final

comun y colectivo;

c) en caso de que ambos sujetos estén trabajando en funcién de un producto comuin, de

qué manera se regulaba verbalmente la distribucion social de funciones.

A partir de lo anterior se definieron siete codigos exhaustivos y mutuamente
excluyentes referidos al comportamiento social de ejecucion de la tarea, los cuales se

presentan en la tabla 2.4 (ver pagina siguiente).

Sobre la base del sistema de categorias de la tabla 2.4 se efectué un analisis molecular
del comportamiento social de ejecucion. Este consistio en segmentar la interaccion en
intervalos regulares de tiempo y otorgarle a cada una de estas franjas temporales uno de los
codigos propuestos en el sistema categorial, segun el tipo de comportamiento social de
ejecucion predominante en dicho periodo de tiempo (Anguera, 1997; Bakeman y Gottman,
1989). Los cddigos eran mutuamente excluyentes y exhaustivos. La unidad de analisis fue
el comportamiento socio-interaccional registrado en cada intervalo regular de tiempo cuya
duracion fue de 10 segundos. Como en algunos segmentos temporales concurrian formas de
interaccion de distinta categoria, se optd por registrar exclusivamente el comportamiento
interaccional de la categoria que abarcaba mayor tiempo dentro del intervalo. Ademas, la
categorizacién de cada comportamiento interaccional se decidia teniendo en cuenta la
relacion de sentido con los comportamientos interaccionales de los segmentos temporales

previos.
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Sistema de categorias para el analisis del comportamiento social de ejecucion de la tarea

Cantidad de participantes Sentido de las acciones en

ejecutando acciones

funcion de una produccién
comin

Regulacion de la
distribucion de funciones

Comentarios adicionales

Disociacién
(D1

Dos.

Cada participante orienta sus
acciones hacia la realizacion
de un producto individual y no
integrado respecto al elaborado
por su compafiero (dos
producciones disociadas entre
si).

uno.

El participante que trabaja
orienta sus acciones hacia la
realizacion de un producto
individual. El otro individuo no
trabaja con los materiales y se
muestra indiferente respecto a
las acciones del compariero.

No corresponde.

Algunos indicadores complementarios de
disociacion en el sujeto que no trabaja: no
observa la tarea; no manipula materiales;
postura corporal pasiva (por ejemplo,
recostado sobre la mesa).

Dominio-sumisioén
(DO)

uno.

El participante que trabaja
orienta sus acciones hacia la
realizacion de un producto
individual. El otro individuo no
trabaja con los materiales, pero
participa pasivamente de la
accion colectiva, a partir de la
observacion silenciosa y una

atencién  sostenida a la
actividad individual del
compafiero.

No corresponde.

A diferencia del cédigo anterior (DI), 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 y/o ejecucion de
acciones  (pasividad). Este patron de
interaccion se puede originar a partir de tres
situaciones:

a) el que actla impone sobre su comparfiero
una actitud de dominio  (coaccion),
impidiéndole participar. Acciones especificas:
quitarle materiales que estd utilizando;
interrumpir su verbalizacion o accién sobre
los materiales; sustraer de modo arbitrario
una pieza colocada por el otro; impedir su
participacion;

b) un sujeto adopta una actitud pasiva por
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propia iniciativa, dejando la decision de las
acciones en manos de su compariero;

¢) uno de los participantes monopoliza la
ejecucion de la tarea y, coactivamente, intenta
sumar al otro como colaborador de su propio
accionar.

Cooperacién Dos. Cada participante orienta sus Cada participante asume Un indicador habitual es el recurrente
implicita acciones hacia la realizacién una funcion especifica de monitoreo visual de cada sujeto respecto a lo
(CPI) de un aspecto especifico de la manera espontdnea, sin que hace el compafiero, como mecanismo de
tarea, para ensamblar apelar a una explicitacién coordinacion alternativo al acuerdo verbal.
posteriormente ambas verbal.
Cooperacién Dos. producciones y lograr una Cada participante asume La regulacién social se produce por un
explicita integracion final colectiva. una funcién especifica a acuerdo verbal entre ambos o cuando uno de
(CPe) partir de una explicitacion ellos explicita al compafiero la asuncion
verbal previa. préxima de una funcion o rol especifico.
Colaboracién Dos. Las acciones estan orientadas Ambos se encargan de Ambos individuos participan equitativa y
(CO) (Opcidn: uno ejecuta hacia la realizacion de un resolver conjunta y simétricamente en la resolucién de un mismo
las acciones ideadas por producto colectivo, a partir de  simultineamente un mismo aspecto de la tarea,  proponiendo
ambos, quienes se las estrategias construidas aspecto de la tarea. alternadamente ideas, soluciones,
encuentran implicados colectivamente  por ambos sugerencias, correcciones, etc.
en la construccién sujetos.

conjunta de estrategias
y soluciones).

Conversacion
pertinente a la tarea
sin manipulacion

Ninguno ejecuta
acciones.

No corresponde.

No corresponde.

Ambos detienen la accién con el fin de
dialogar y planificar estrategias de resolucion
sobre la tarea, reevaluar y corregir una

(AE+) accion, y/o definir explicitamente roles.
Conversacion ajena  Ninguno ejecuta No corresponde. No corresponde. Ambos detienen la accion para dialogar sobre
a latarea sin acciones. temas ajenos e irrelevantes a la resolucion de
manipulacion la tarea. También puede ocurrir que
(AE-) directamente no emitan verbalizaciones.
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El elemento basico que legitim6 un andlisis basado en la divisién de intervalos
regulares de tiempo estuvo vinculado con el hecho de que el objeto de estudio era un
comportamiento de naturaleza colectiva, en el que se entrecruzaban las acciones
individuales de los participantes, a diferencia de lo que ocurre, por ejemplo, en la
observacién de un comportamiento individual, donde resulta méas simple el reconocimiento
de microunidades. A esto se sumo el solapamiento permanente entre manipulaciéon y
verbalizacion, lo que justifico6 una division cronométrica del tiempo en intervalos

regulares, con el objetivo de lograr una codificacién mas precisa y confiable.

Si bien originalmente se probaron diferentes opciones de registro observacional,
finalmente se optdé por un sistema de registro por intervalos, especificamente de 10
segundos, por los siguientes motivos: permitia registrar de manera detallada las variaciones
de los patrones socio-comportamentales de ejecucién de la tarea; facilitaba un tratamiento
manejable de los datos por cada diada, tanto en el recuento como en los analisis
posteriores; facilitaba la confiabilidad de la codificacion, sobre todo en relacion al registro
de la temporalidad del intervalo, al contar con una referencia cronolégica predeterminada
(en anexo 6 se ejemplifica el registro y codificacién de los intervalos regulares).

La codificacién de cada intervalo regular fue realizada por el mismo observador, con el
fin de garantizar un criterio de homogéneidad. Ademas, se determind la confiabilidad del
proceso de codificacion mediante control intersubjetivo, donde un segundo observador
codificd el 10% de los videos seleccionados aleatoriamente. Se calculd el porcentaje de
acuerdo y el coeficiente Kappa de Cohen, determinando un grado de acuerdo aceptable:
porcentaje de acuerdo = 85%, K = 0.76. Debe recordarse que en las diadas de 4 afios hubo
algunos episodios puntuales de interaccion con el investigador, ya que ello formo parte de
los requisitos ecoldgicos del dispositivo de estudio a esa edad (Cfr. punto 2.6 de la Tesis).
A los fines de generar un marco de comdn comparacion con los grupos etarios de 8 y 12
afios, en donde el investigador se abstuvo de intervenir en la situacién, aquellos intervalos
regulares en los cuales los nifios de 4 afios interactuaron con el adulto fueron omitidos del

analisis.
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Posteriormente, los datos se procesaron de manera cuantitativa. Debido a las distintas
duraciones que presentaron las actividades realizadas por las diadas, el valor original
otorgado a cada categoria (DI, DO, CPi, CPe, CO, AE+, AE-) se obtuvo de la relativizacion
de su recuento absoluto por la cantidad total de intervalos que dur0 la tarea. Esto es, se
dividid la cantidad de intervalos regulares registrados bajo un mismo codigo por la cantidad
total de intervalos regulares que supuso la tarea completa. Por ejemplo, si una diada
ocupaba 70 intervalos regulares bajo una modalidad social de colaboracion (CO), y la
duracion total de la tarea era de 180 intervalos regulares (30 minutos), el valor que le
correspondia a dicho cddigo era 0,39 (70/180). Los valores fueron calculados a partir de la
produccion general de cada diada, y no de cada uno de sus miembros. En los anexos 7 y 8
se muestran las matrices con los puntajes originales de las categorias de comportamiento

social de ejecucion, correspondientes a la tarea de construccion y al dibujo libre.

Cada uno de los valores calculados anteriormente fue analizado de manera separada e
independiente de los demas, al interior de cada tarea (construccion con bloques y dibujo
libre), en funcion de:

1) el grupo etario, independientemente del NSE de los integrantes de las diadas. Se

comparé cada codigo de interaccion entre los 3 grupos etarios del estudio: 4, 8 y 12 afios.

2) el grupo etario y el NSE de los integrantes de las diadas. Para ello, se consideraron
6 grupos de comparacion, construidos a partir de la conjuncion entre las categorias de
ambas variables nominales. Se compar6 cada cddigo de interaccion entre los 6 grupos
diferenciados por nivel etario y NSE: 4 afios de NSF, 4 afios de NSD, 8 afios de NSF, 8
afios de NSD, 12 afios de NSF, 12 afios de NSD.

A partir de dicho anlisis, se obtuvieron una serie de medidas descriptivas (Mdn, M,
SD, Min, Max)*. Junto a lo anterior, la exploracion inicial de los datos permitié detectar el
no cumplimiento de los supuestos necesarios para la aplicacion de pruebas paramétricas
(por ejemplo, normalidad de la distribucion u homogeneidad de varianzas). Por tanto,
considerando la naturaleza de los datos, el tipo de distribucion (libre) y el tamafio muestral

L En el orden de presentacion Mdn precedié a M ya que la primera constituye la medida descriptiva con mayor
relevancia cuando se trata de pruebas no paramétricas de rango, tales como las que se utilizaron en este
trabajo.
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propuesto para el estudio (muestras pequefias), la significacion estadistica de las diferencias
se determind mediante la utilizacion de pruebas no paramétricas, principalmente del tipo de
rangos o de orden, utilizando como medida descriptiva principal los valores de mediana
(Pagano, 2011; Siegel, 1978; Siegel y Castellan, 1995).

Ya que en todos los casos el valor de cada categoria se compard inicialmente entre mas
de 2 grupos independientes, se recurrid a la prueba de Kruskal-Wallis. Luego, en relacion a
aquellas categorias de interaccion que mostraron diferencias significativas en dicha prueba,
se efectuaron analisis posteriores de comparacion por pares, con el fin de determinar
especificamente entre qué grupos se planteaban diferencias puntuales, a traves de la prueba
de U de Mann—Whitney. Dicha comparacion entre grupos de pares fue organizada de la
siguiente manera: a) comparacion entre pares de grupos de diferente nivel etario y similar

NSE, b) comparacién entre pares de grupos de similar nivel etario y diferente NSE.

Resulta fundamental aclarar que el grupo etario y el NSE no fueron analizados como
factores independientes en relacién a la interaccion colaborativa, en el sentido del
tradicional andlisis de varianza de dos factores, porque la naturaleza de los datos
(distribucion libre, heterogeneidad de las varianzas, etc.) exigio la utilizacion de pruebas no
paramétricas. Dentro de este Gltimo grupo de pruebas estadisticas, aln no se cuenta con una
prueba equivalente a la ANOVA de dos factores. Por ese motivo, en términos del analisis,
se consideraron 6 grupos de comparacion a partir de la combinacién de las categorias de
franja etaria y NSE, y la significatividad de las diferencias intergrupales fue determinada
por las pruebas no paramétricas mencionadas (Kruskal-Wallis, para comparar un factor
entre k submuestras, y U de Mann-Whitney, para las comparaciones por pares). Esta
explicacion debe aplicarse tanto al andlisis cuantitativo del comportamiento social de
ejecucion de la tarea, como al andlisis cuantitativo de la verbalizacion especifica, que se

describird mas adelante.

Finalmente, debe recordarse que todos los analisis anteriores siempre se consideraron
separadamente al interior de cada una de las tareas propuestas en el estudio: construccion
con bloques de la casa y dibujo libre. En este sentido, siempre que se observaban los datos
en cada una de las comparaciones propuestas (ya sea en funcién del nivel etario o la

combinacion de éste y el NSE), los resultados se confrontaron de acuerdo al tipo de tarea.
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El analisis cuantitativo detallado se realiz6 a través del software SPSS® (Statistical

Package for the Social Sciences), en su version 20.
2.8.2. Andlisis del plano especifico de la verbalizacion

Desde una perspectiva sociocultural, la verbalizacion alude a un fendbmeno de suma
especificidad en la interaccion colaborativa cuando se tratan de resolver tareas de ejecucion
manipulatoria, lo que amerit6 dedicarle un apartado especial. Si bien el analisis del
comportamiento social de ejecucion de la tarea desarrollado anteriormente consider6 de
modo global la verbalizacion que acompafaba eventualmente a la acciéon manipulatoria, no
supuso un anélisis especifico del contenido seméantico de los mensajes emitidos por la
diada.

En funcién de lo anterior, el presente apartado analitico aport6 un estudio del aspecto
estrictamente linglistico de la interaccion colaborativa. Al igual que en el analisis del
comportamiento social de ejecucion de la tarea, aqui se propuso un analisis molecular
cuantitativo de los datos. El analisis molecular consistié en codificar cada uno de los
mensajes emitidos por la diada segin un sistema de categorias mutuamente excluyentes y
exhaustivas. Luego, los datos fueron procesados cuantitativamente, siguiendo los mismos
criterios analiticos utilizados en relacion al analisis cuantitativo del comportamiento social

de ejecucion.

La unidad de analisis estuvo constituida por cada turno conversacional, el cual refirio a
cada mensaje emitido por un participante que era interrumpido por la intervencion verbal
del compafiero o finalizaba por si mismo, y que, en términos generales, constituia una
unidad de sentido comunicacional. Desde el punto de vista de la técnica observacional, se
tratd de una forma de registro y codificacion por eventos (Anguera, 1997; Bakeman y
Gottman, 1989), ya que la ocurrencia de cada mensaje coincidia con la aplicacién de una

categoria (ver ejemplo de registro en anexo 7).

Para el analisis de la verbalizacion especifica se construyo un sistema categorial ad

hoc, integrado por codigos mutuamente excluyentes y exhaustivos, vinculados a la
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resolucion de la tarea y/o a la regulacion social de la actividad (distribucién de funciones).

Dichas categorias se mencionan y definen en la tabla 2.5.

Tabla 2.5

Sistema de categorias para el analisis del plano especifico de la verbalizacion

Categoria Definicion Ejemplos ilustrativos
Afirmacion Mensaje directamente vinculado a la Casa: “Aca tenemos que meter la puerta,
(RTA) resolucion de un aspecto central de la dejando un espacio”.

tarea, sin recurrir previamente a la
consulta y/o busqueda de consenso con
el compafiero.

Dibujo: “A la casa hay que dibujarle una
chimenea”.

Busqueda de
decision
compartida
(RTBD)

Mensaje en forma de pregunta o
comentario  dirigido al compafiero,
cuya intencién es lograr una decision
consensuada relativa a la resolucion de
un aspecto de la tarea. También incluye
la/s respuesta/s dada/s por el compafiero
ante la busqueda de consenso del
primero y mensajes posteriores, siempre
que guarden relacion con el marco
vincular mencionado.

Casa: “;De cuantos bloques querés hacer la
altura de la pared?”.

Dibujo: “;Lo hacemos (al dibujo) con lapiz
negro o con color?”.

Pedido de
explicacion o
tutoria al
compafiero
(RTPE)

Mensaje dirigido al compafiero cuya
finalidad es solicitar su asistencia ante
la propia dificultad para resolver un
aspecto de la tarea o encontrar una
estrategia de resolucion.

Casa: “;Coémo se engancha esta ventana?”.

Dibujo: “;Cémo le hago el volumen a la
casa?”.

Directivas al
compafiero
relativas a la

resolucion de la

tarea
(RTE)

Mensaje dirigido al compafiero con la
finalidad de que éste realice o
implemente una accién orientada a la
resolucion de la tarea. Esta categoria
incluye: a) indicar al otro una accion
especifica porque el primero solicitd
una explicacion; b) corregir una accion
motriz y/o estrategia cognitiva del
compafiero; c¢) indicar directamente al
compafiero la realizacién de una accion
vinculada directamente a la resolucion
de la tarea.

Casa: “Agrega un ladrillo mas, asi no queda
tan chico...”

Dibujo: “Tratd de pintar las manzanas de
verde...”.

Planificacion
(PLAN)

Mensaje relativo a la prevision
anticipada de acciones y estrategias
mediatas a implementar durante el
transcurso posterior de la tarea.

Casa: “Hacemos asi, mira. Hacemos todo
un borde asi... (toma ladrillos y forma un
perimetro para la casa) y después aca vamos
levantando paredes”.

Dibujo: “Después de hacer toda la casa, lo
pintamos todo con ceritas”.

Mensajes no
cognitivos
(NC)

Mensaje pertinente con la actividad que
no aporta directamente a la resolucion
l6gica de la misma, sino que se
relaciona con la organizacion general de
la accion.

Casa: “En esta caja hay mas ladrillos
pequefios”.

Dibujo: “Fijate si hay una ceritas de color
rojo”.
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Distribucion de Mensaje cuya finalidad es proponer y/o Casa: “Vos segui uniendo las paredes, que
funciones acordar explicitamente una distribucién yo hago el otro piso y las ventanas. ;Dale?”.
(DF) de roles y/o funciones (marco
regulatorio social) para la resolucion Dibujo: “Yo dibujo toda esta parte (sefiala
colectiva de la tarea. mitad de la cartulina) y vos dibuja toda esta

parte (sefiala la otra mitad)”.

Intervencion ajena  Mensaje cuyo contenido no tiene Casa: “Che, hay sol de nuevo”.

a latarea relacion con el objetivo de la tarea ni

(AJ) con la ejecucion de la misma. Dibujo: “Falta un solo color de los que usé
para que se hagan como los Teletubbies”.

La totalidad del material audiovisual fue codificada por el mismo observador v,
posteriormente, un segundo observador codificé el 10% de los videos seleccionados
aleatoriamente, para determinar el grado de acuerdo intersubjetivo, el cual mostré un nivel
aceptable: porcentaje de acuerdo = 84%, K = 0.78. Aunque para la codificacion de cada
mensaje el criterio principal utilizado era su contenido semantico, también se consideraron
los aspectos contextuales de la situacién, los cuales permitieron clarificar o decidir la
aplicacion de un codigo especifico, sobre todo en situaciones ambiguas. Al igual que en la
codificacion de los intervalos regulares relativos al comportamiento social de ejecucion de
la tarea, en las diadas de 4 afios se excluyeron del analisis aquellos mensajes emitidos en
episodios puntuales de interaccion con el investigador. Si bien dichas intervenciones
focales fueron necesarias para poder sostener ecoldgicamente el dispositivo de estudio, no
fueron consideradas en la codificacion y analisis posterior, ya que en el caso de los nifios
de 8 y 12 afios el investigador no interactud con los participantes. Esta omision debid

efectuarse para posibilitar una comparacion entre las tres edades estudiadas.

Los datos fueron procesados cuantitativamente utilizando los mismos criterios que en
el andlisis de los intervalos temporales regulares relativos al comportamiento social de
ejecucion de la tarea. Por este motivo, tratando de evitar una redundancia, se repasaran los

criterios principales en relacion al andlisis cuantitativo de la verbalizacion especifica.

En primer lugar, debido a las diferentes duraciones de las actividades de cada diada,
el valor original otorgado a cada categoria verbal (RTA, RTBD, RTPE, RTE, PLAN, NC,
DF, AJ) se obtuvo a partir de la relativizacion de su recuento absoluto por el tiempo total
que insumio la tarea. Esto se realizo con el fin de generar un marco comun de comparacion
entre todos los grupos. La relativizacion consistié en dividir el recuento de cada tipo de

mensaje emitido por la diada por la duracion total de la tarea medida en minutos
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(expresada en unidades discretas, aproximando los segundos restantes al minuto anterior o
posterior segun corresponda). Por ejemplo, si una diada emitia 32 mensajes de tipo
Afirmacién (RTA) y la duracion de la tarea completa era de 30 minutos, el valor
correspondiente a dicho codigo era de 1,07 (32/30). Los valores fueron calculados a partir
de la produccién general de cada diada, y no de cada uno de sus miembros. En los anexos 9
y 10 se muestran las matrices con los puntajes originales de las categorias de verbalizacion
especifica, correspondientes a la tarea de construccion y al dibujo libre.

Cada uno de los valores calculados anteriormente fue analizado de manera separada e
independiente de los demas, al interior de cada tarea (construccién con bloques y dibujo

libre), en funcion de:

1) el grupo etario, independientemente del NSE de los integrantes de las diadas. Se

comparé cada codigo de interaccion entre los 3 grupos etarios del estudio: 4, 8 y 12 afios.

2) el grupo etario y el NSE de los integrantes de las diadas. Para ello, se consideraron
6 grupos de comparacion, construidos a partir de la conjuncién entre las categorias de
ambas variables nominales. Se compar6 cada cédigo de interaccién entre los 6 grupos
diferenciados por nivel etario y NSE: 4 afios de NSF, 4 afios de NSD, 8 afios de NSF, 8
afios de NSD, 12 afios de NSF, 12 afios de NSD.

Igualmente que en el andlisis cuantitativo de los intervalos regulares relativos al
comportamiento social de ejecucion, se obtuvieron las medidas descriptivas de cada
categoria verbal en cada grupo etario y social, y se calculd la significacion estadistica de las
diferencias a través de pruebas no paramétricas de rango o de orden (Kruskal-Wallis para
comparaciones generales y U de Mann-Whitney para comparaciones por pares). Todos los
analisis anteriores siempre se consideraron separadamente al interior de cada una de las

tareas propuestas en el estudio: construccion con bloques de la casa y dibujo libre.

2.8.3. Analisis multivariado de las categorias de comportamiento social de ejecucién

y de verbalizacion especifica

Los resultados obtenidos previamente en los analisis moleculares cuantitativos

relativos al comportamiento social de ejecucion de la tarea y a la verbalizacidn especifica,
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habian sugerido una tendencia general en cada aspecto considerado por separado. En esta
tercera instancia de procesamiento de los datos interesé analizar la integracion entre ambos
aspectos de la interaccion colaborativa, con el fin de ratificar, rectificar y/o profundizar en
las implicancias de los resultados anteriores. Para ello, se propuso un analisis multivariado
en el cual se combinen las categorias correspondientes al comportamiento social de

ejecucion como a la verbalizacion especifica.

El andlisis multivariado se baso en los desarrollos propuestos por la escuela francesa
de Benzécri, Morineau y Diday (Benzécri, 1976). Este modelo de procesamiento, surgido
de la combinacion de las técnicas de andlisis factorial y de clasificacion, intenta apartarse
de algunos presupuestos de la estadistica clasica. Para este enfoque, el andlisis perceptual
de las representaciones graficas posee un valor en si mismo, marcando una diferencia
esencial con los modelos estadisticos clasicos, que solo ven en esta exploracion perceptual
inicial un preludio a los analisis de tipo confirmatorio propio de las pruebas de hipdtesis
probabilisticas. Segiin Moscoloni (2005), el objetivo principal de este tipo de andlisis es la
bdsqueda de una estructura presente en los datos, bajo una l6gica mas de tipo inductivo que
deductivo, que revaloriza el rol del individuo pero sin dejar de considerarlo como una
observacién. Se trata de un acercamiento fundamentalmente descriptivo que asigna un rol

muy importante a las representaciones gréficas.

En el presente estudio, el procesamiento multivariado de datos se inici6 a partir de la
ejecucion de un analisis de componentes principales. Este proceder se fundament6 en que
los datos relativos a los codigos de comportamiento social de ejecucion y verbalizacion
especifica analizados anteriormente, estaban expresados en valores continuos, como
producto de relativizar el recuento de cada categoria por la duracion total de la actividad,
tal como se explicé paginas mas arriba. Posteriormente, a partir de la determinacion del
espacio factorial y de la distribucién de las variables sobre el mismo, se efectud un analisis
de clasificacion con el fin de obtener informacion acerca de las clases en las cuales los

individuos podian agruparse segun un conjunto de caracteristicas similares.

El inicio del analisis multivariado exige que el investigador, sobre la base del problema
de investigacion, defina inicialmente dos grupos de variables. El requisito fundamental que

debe guiar dicha seleccion, ademas del planteo metodol6gico, es que cada grupo,
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especialmente el primero (que se mencionara a continuacion), esté integrado por variables
relativamente homogeéneas entre si, es decir, vinculadas a un mismo aspecto o dimension
(Aluja Banet y Morineau, 1999). El primer grupo est& conformado por las variables activas,
las cuales son las que intervienen directamente en la constitucion de los ejes factoriales y
definen un cierto punto de vista desde el cual se compara el conjunto de los datos. En el
andlisis de componentes principales las variables activas poseen, en general, un nivel de
medicién continuo. El segundo grupo estd definido por las variables ilustrativas o
suplementarias, las cuales no son menos importantes que las activas, sino que se
diferencian de éstas en tanto refieren a un aspecto o dimensién diferente, jugando un papel
distinto o distorsionando el conjunto de los datos (Moscoloni, 2005). En un andlisis de

componentes principales estas variables pueden ser continuas o categoricas.

En esta investigacion, los codigos relativos al comportamiento social de ejecucion de la
tarea fueron definidos como variables activas. En cambio, los cddigos relativos a la
verbalizacion especifica fueron definidos como variables ilustrativas. Finalmente, se
incluy6 una Unica variable categoérica ilustrativa, relativa al tipo de grupo diferenciado
segun edad y NSE (6 modalidades). Este criterio estadistico se aplic6 de manera similar a la
tarea de construccion con bloques como al dibujo libre, efectuando un analisis por separado
al interior de cada actividad, coherentemente a como se han venido presentando los

resultados de los apartados anteriores.

El software utilizado para este procesamiento ha sido el SPAD® (Systéeme Portable
pour ’Analyse de Données), en su version 5.6. Al interior de cada tarea, el analisis y la
presentacion de los datos atendié a una serie de pasos dependientes entre si, en tanto cada
uno necesariamente debe considerarse en complemento con los restantes: 1) proyeccion en
el plano factorial de las modalidades de la variable categorica ilustrativa; 2) proyeccion en
el plano factorial de las variables continuas activas e ilustrativas; 3) reconocimiento de las
clases integradas por individuos (diadas) de similares caracteristicas y su proyeccion en el

plano factorial.
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2.8.4. Andlisis del proceso de articulacion entre verbalizacion y accion manipulatoria

La articulacion entre verbalizacion y accion manipulatoria, es decir, el proceso de
regulacion linguistico-cognitiva de las acciones involucradas en la realizacion de las tareas,
fue analizada desde una perspectiva cualitativa. En primer lugar, se identificaron diferentes
tipos basicos de articulacion entre accion y palabra, a partir del andlisis de segmentos de
interactividad; en segundo lugar, se presentaron ejemplos paradigmaticos de los tipos de

articulacion observados en cada franja etaria.

La logica que guid el analisis se basd en los criterios analiticos de la metodologia
cualitativa. La estrategia consistio en identificar tipos bésicos de articulacion entre
verbalizacion 'y manipulacién, y describir escenarios de regulacion cognitiva
paradigméticos de cada nivel evolutivo. El interés principal fue reconocer situaciones
prototipicas —y también atipicas- en cada edad, a partir de su especificidad y valor tedrico
intrinseco (Marradi, Archenti y Piovani, 2007; Stake, 1999; Strauss y Corbin, 1998; Taylor

y Bodgan, 1987), més que por un criterio basado en el recuento de frecuencias.

El procesamiento cualitativo tuvo varias etapas. Inicialmente, se efectuaron reiteradas
lecturas del material compuesto por la transcripcién completa del material videograbado,
que incluia la conversacién y los elementos comportamentales no verbales de la interaccién
de cada diada. Desde el comienzo de esta operacion, y a medida que se avanzaba en la
relectura del material, tanto las unidades de significado como las categorias analiticas se
iban proponiendo rudimentariamente, para luego continuar con su especificacion, descarte

0 ajuste, a los fines de abarcar exhaustivamente la implicancia teorica de los datos.

La unidad de analisis estuvo constituida por cada segmento de interactividad verbal
que a criterio del investigador representaba una unidad de sentido teérico. En general, la
finalizaciéon de un segmento coincidia con el momento en que la diada detenia la
interacciéon verbal durante 10 segundos o mas, para continuar su trabajo en silencio.
Siguiendo la clasificacion propuesta por Hernandez Sampieri et al. (2008), se tratd de una
unidad de analisis de “libre flujo” (p. 635), ya que en cada caso poseia una extension

particular. Segun estos autores, esta categoria se contrapone a la denominada “unidad
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constante”, en la cual los segmentos tienen un tamafo equivalente entre si, lo que no ha

sucedido aqui.

En relacion a la construccion definitiva de las categorias, se atendio al principio de
saturacion tedrica (Glasser y Strauss, 2006), el cual indica el detenimiento del analisis
cuando los nuevos datos ya no aportan informacion adicional sobre las categorias
construidas, torndndose repetitivos y redundantes. Esto permitié agrupar, de manera
definitiva, aquellos casos o situaciones que compartian una misma naturaleza y significado
bajo cada una de las categorias construidas. Finalmente, se efectu6 un proceso de
recuperacion de unidades, es decir, se presentaron y analizaron aquellos segmentos que

mejor ejemplificaban el significado tedrico de cada categoria en cada grupo etario.

En sintesis, el procedimiento completo que se presentd previamente responde a lo que
Coffey y Atkinson (1996) entienden como los tres pasos de la codificacion cualitativa
inicial: a) detectar los aspectos relevantes en los datos; b) explorar, al interior de dichos
datos, similitudes y diferencias, hasta determinar regularidades; c) recuperar ejemplos de
cada uno de los aspectos analizados.

Para la categorizacién de los segmentos de articulacion entre verbalizacidn y accion se
utilizaron dos criterios operacionales basicos, que posteriormente se combinaron para

construir las categorias definitivas:

a) Relacion temporal entre verbalizacion y accion manipulatoria. Se han reconocido
dos modalidades bésicas: 1) coincidencia temporal entre los planos de verbalizacion y
manipulacion fisica, es decir, los participantes explicitan las diferentes estrategias
cognitivas en el mismo momento en que ejecutan sus acciones sobre los materiales; 2)
antelacion temporal del plano de la verbalizacion respecto al plano de la manipulacion
fisica, es decir, inicialmente los participantes explicitan estrategias cognitivas v,

posteriormente, ejecutan las acciones sobre los materiales segun lo planificado.

b) Contenido especifico de la verbalizacion, en funcion de su relacion con la
resolucion de la tarea o la regulacion social de la actividad (distribuciones de roles). En este

caso se reconocieron dos modalidades: 1) la conversacién esta orientada exclusivamente a
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la resolucion de la tarea, sin referencia a la regulacion social de la actividad; 2) la
conversacion esta orientada a la resolucion de la tarea, al mismo tiempo que a la regulacion
social de la actividad.

A partir de la combinacion de ambos criterios analiticos se identificaron cuatro tipos

basicos de articulacién entre verbalizacion y accion manipulatoria, los cuales se presentan

en la tabla 2.6.

Tabla 2.6

Tipos basicos de articulacion entre verbalizacién y accion identificados y criterios utilizados para su

operacionalizacion

Relacién temporal entre verbalizacion
y accién manipulatoria

Coincidencia temporal
entre palabra

Antelacion temporal de la
palabra respecto de la

Contenido de las
verbalizaciones en
funcion de la
resolucion y regulacion
social de la tarea

y accion accion
Conversacion orientada  a) )]
exclusivamente a la Coincidencia temporal Antelacién temporal del
resolucion de latarea entre el plano de la plano de la verbalizacion

verbalizacion y el plano de
manipulacion fisica, con
conversacion orientada
exclusivamente a la
resolucion de la tarea, sin
referencia a la regulacion
social de la actividad
(distribucidn de roles).

respecto al plano de la
manipulacion fisica, con
conversacion orientada
exclusivamente a la
resolucion de la tarea, sin
referencia a la regulacion
social de la actividad
(distribucion de roles).

Conversacion orientada
a la resolucion de la
tarea y a la regulacion
social de la actividad
(distribucion de
funciones)

b)
Coincidencia temporal
entre el plano de Ila

verbalizacion y el plano de
la manipulacién fisica, con
conversacion orientada a la
resolucion de la tareay a la
regulacion social de la
actividad (distribucion de
roles).

d)

Antelacion temporal del
plano de la verbalizacion
respecto al plano de la
manipulacion fisica, con
conversacion orientada a
la resolucidn de la tarea y
a la regulacion social de la
actividad (distribucion de
roles).
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Capitulo 3

RESULTADOS

3.1. ESQUEMA DE PRESENTACION DE LOS RESULTADOS

La organizacion de los resultados responde al mismo orden en que fue estructurado el
analisis de los datos. Primeramente se muestran los resultados relativos al andlisis del
comportamiento social de ejecucion basado en la categorizacién de intervalos regulares de
tiempo, tal como se explico en el capitulo anterior. Concretamente, se analiza la variacion
de cada categoria socio-comportamental en funcion del grupo etario (independientemente
del NSE) y en funcion de la combinacion entre grupo etario y NSE. A su vez, estos datos
son contrastados segun el tipo de tarea, es decir, entre la tarea de construccion con bloques
y el dibujo libre.

Acto seguido, se presentan los resultados relativos al analisis del plano especifico de la
verbalizacion. Al igual que en el caso del comportamiento social de ejecucion, se analiza la
variacion de cada categoria verbal en funcion del grupo etario y de la combinacién entre
edad y NSE, y se determina la significacion estadistica de dichas diferencias. Al mismo

tiempo, los resultados son analizados en los dos tipos de tarea.

En tercer lugar, se presentan los resultados obtenidos del andlisis multivariado de
integracion entre los dos aspectos de la interaccion colaborativa analizados previamente

(comportamiento social de ejecucion y verbalizacion especifica).

Por altimo, se muestran los resultados del analisis cualitativo del proceso de
articulacion entre verbalizacién y accion manipulatoria. Primero se da cuenta de los tipos

béasicos de regulacion linguistica de la accion identificados y de los criterios operacionales
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utilizados para ello. Luego, se presentan diferentes ejemplos paradigmaticos de articulacion

entre palabra y accion observados en cada uno de los grupos etarios estudiados.

La organizacion de estos cuatro apartados de resultados remite a un trayecto analitico
que comenzd por la aplicacion de técnicas tradicionales de procesamiento cuantitativo y
finalizo en la ejecucion de un analisis cualitativo hermenéutico. Esto es, los pasos 1y 2
(analisis bivariado del comportamiento social de ejecucién y andlisis bivariado del plano
especifico de la verbalizacion) estan basados en la aplicacion de pruebas estadisticas no
paramétricas. El paso 3 constituye una instancia intermedia de procesamiento multivariado
basado en los desarrollos de la Escuela Francesa (combinacion de analisis de componentes
principales y de clasificacién), que enfatiza el analisis perceptual e inductivo de las
representaciones graficas intentando apartarse de los presupuestos de la estadistica clasica.
Por altimo, el paso 4 es una instancia de analisis cualitativo hermenéutico de ejemplos

paradigmaticos de articulacion entre verbalizacidn y accién manipulatoria.

Este capitulo, especialmente cuando se presentan los analisis cuantitativos, privilegia
la descripcion de los resultados, reservando para el capitulo siguiente (“Discusion y
conclusiones™) todo tipo de comentario ligado de manera especifica a la interpretacion y

discusion de los mismos.

3.2. ANALISIS DEL COMPORTAMIENTO SOCIAL DE EJECUCION DE LA
TAREA

3.2.1. Comparaciones entre grupos etarios, con independencia del NSE

En primer lugar, se analiz6 si cada categoria de comportamiento social de ejecucién
presento variaciones significativas en funcion del grupo etario, sin considerar el NSE de los
nifos. En la tabla 3.1 se presentan los valores descriptivos correspondientes, en ambas

tareas.
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Tabla 3.1
Valores descriptivos de las categorias de comportamiento social de ejecucién en cada grupo etario, con
independencia del NSE de los sujetos

Tarea Grupo etario
4 afios (n=13) 8 afios (n=14) 12 afios (n=14)

Construccion con Mdn 1,00 ,02 ,00
bloques Disociacion M ,68 ,06 ,01
(DI)y**+ SD A4 09 01
Min ,03 ,00 ,00

Max 1,00 ,30 ,03

Mdn ,00 ,02 ,00

Dominio- M ,18 ,09 ,02
sumisién SD ,34 21 ,03
(DO) Min ,00 ,00 ,00
Max ,90 ,80 ,09

Mdn ,00 ,20 ,09

Cooperacién M ,02 ,30 12
implicita SD ,05 32 12
(CPiy*** Min ,00 ,00 ,00
Max ,18 1,00 42

Mdn ,00 ,09 45

Cooperacién M ,04 ,18 43
explicita SD ,15 21 23
(CPg)*** Min ,00 ,00 ,07
Max ,55 71 ,95

Mdn ,00 31 33

Colaboracion M 08 29 35
(COy** S[_) ,20 22 24
Min ,00 ,00 ,03

Max ,65 ,69 ,84

Conversacién Mdn ,00 ,08 ,04
pertinentea M ,00 ,07 ,05
la tarea sin SD ,01 ,06 ,03
manipulacion Min ,00 ,00 ,01
(AE+)*** Max ,05 ,16 A1
Conversacién Mdn ,00 ,01 ,00
ajena ala M ,00 ,01 ,01
tarea sin SD ,00 ,01 ,02
manipulacion Min ,00 ,00 ,00
(AE-)* Max ,00 ,04 ,09
Dibujo libre Mdn ,94 ,05 ,02
Disociacién M 75 09 04
(DIy*** S[_) ,35 11 ,06
Min ,00 ,00 ,00

Max 1,00 34 ,18

Mdn ,00 ,01 ,07

Dominio- M ,04 ,08 ,19
sumisién SD ,09 12 23
(DO)* Min ,00 ,00 ,00
Max ,26 ,33 ,69

Cooperacién Man 00 01 02
implicita M 00 13 ,04
(CPiy** SD_ ,00 25 ,06
Min ,00 ,00 ,00
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Max ,00 ,86 24

Mdn ,00 ,55 51
Cooperacién M 11 ,46 ,46
explicita SD ,29 32 27
(CPe)** Min ,00 ,00 ,00

Max 1,00 91 ,94

Mdn ,00 ,07 17
Colaboracién M 04 10 16
(CO)** S[_) 14 12 ,16

Min ,00 ,00 ,00

Max 51 40 52
Conversacién Mdn ,00 11 ,08
pertinentea M ,00 13 ,09
la tarea sin SD ,00 ,09 ,05
manipulaciéon Min ,00 ,02 ,01
(AE+)*** Max ,00 ,38 ,19
Conversacién Mdn ,00 ,00 ,02
ajenaala M ,05 ,01 ,02
tarea sin SD ,08 ,02 ,02
manipulacion Min ,00 ,00 ,00
(AE-) Max ,26 ,05 ,05

Prueba de Kruskal-Wallis.
* p<0,05; **p<0,01; *** p<0,001

Se detectaron diferencias significativas generales en la mayor parte de las categorias y
en ambas tareas. En la tarea de construccion: Disociacion (X? = 26.50, gl = 2, p<.001);
Cooperacion implicita (X? = 17.07, gl = 2, p<.001); Cooperacién explicita (X? = 21.83, gl =
2, p<.001); Colaboracion (X*= 14.73, gl = 2, p<.01); Conversacion pertinente a la tarea sin
manipulacion (X? = 21.35, gl = 2, p<.001); Conversacion ajena a la tarea sin manipulacion
(X? = 8.58, gl = 2, p<.05). En el dibujo libre: Disociacién (X* = 19.96, gl = 2, p<.001);
Dominio-sumision (X? = 8.47, gl = 2, p<.05); Cooperacién implicita (X* = 13.13, gl = 2,
p<.01); Cooperacion explicita (X*= 13.51, gl = 2, p<.01); Colaboracién (X*=11.32, gl = 2,

p<.01); Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacion (X?= 27.89, gl = 2, p<.001).

Acto seguido, sobre las categorias que mostraron diferencias significativas
anteriormente se efectuaron comparaciones posteriores por pares con el fin de detectar
especificamente entre cudles grupos etarios se planteaban desigualdades. En la
comparacion entre 4 y 8 afios, en ambas tareas, se detectaron diferencias notorias a favor
del grupo de mayor edad en todas las categorias excepto en Disociacion, codigo que se
mostré a favor de los mas pequefios. Los valores de prueba y de significacion en ambas
tareas se presentan a continuacion. Tarea de construccién: Disociacién (U = 15.50, p<.001);

Cooperacion implicita (U = 15, p<.001); Cooperacion explicita (U = 31, p<.01);
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Colaboracién (U = 28.50, p<.01); Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacion (U =
12, p<.001); Conversacion ajena a la tarea sin manipulacion (U = 45,50, p<.05). En dibujo
libre: Disociacion (U = 15, p<.001); Cooperacion implicita (U = 39, p<.05); Cooperacion
explicita (U = 27.50, p<.01); Colaboracién (U = 32, p<.01); Conversacion pertinente a la

tarea sin manipulacion (U =0, p<.001).

Por el contrario, los grupos de 8 y 12 afios mostraron escasas diferencias entre si,
localizadas exclusivamente en la tarea de construccion. Por un lado, los valores de
Disociacién predominaron significativamente en el grupo de 8 afios (U = 45,50, p<.05); por
el otro, la modalidad Cooperacion explicita se mostro a favor del grupo de 12 afios (U =
35,50, p<.01).

En sintesis, el andlisis de las categorias de comportamiento social de ejecucion en
funcion de la edad cronoldgica, independientemente del NSE de los participantes, sugirio
que el salto evolutivo de mayor relevancia se observé entre 4 y 8 afios, en ambas tareas. Por
el contrario, esta diferenciacion disminuy6 considerablemente cuando se compararon los
grupos de 8 y 12 afios. En este caso, las variaciones sélo se registraron en la tarea de
construccion, en relacion a los escenarios de disociacion (a favor del grupo de menor edad)
y escenarios cooperativos regulados por acuerdos explicitos (a favor del grupo de mayor
edad). En el dibujo libre, las desigualdades entre los nifios de 8 y 12 afios no arrojaron

valores significativos.
3.2.2. Comparaciones entre grupos diferenciados segun edad y NSE

Anteriormente, el andlisis de las categorias de comportamiento social de ejecucion se
efectud solamente en funcion del grupo etario, considerado independientemente del NSE.
Sin embargo, acorde a un enfoque evolutivo contextual, fue necesario incorporar un
segundo analisis que incorpore el estudio del NSE en combinacion con el nivel etario, en
relacion a las variaciones que puede asumir el registro socio-comportamental de la

interaccion colaborativa.

En consecuencia, se han definido 6 subgrupos de comparacion formados a partir de la

combinacion de las tres franjas etarias consideradas (4, 8 y 12 afios) y ambos NSE (NSF y
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NSD). De esa manera, se compar0 cada categoria socio-comportamental entre las
siguientes condiciones: 4 afios de NSF; 4 afios de NSD; 8 afios de NSF; 8 afios de NSD; 12
afios de NSF; 12 afios de NSD. En la tabla 3.2 se presentan los valores descriptivos
correspondientes a los 6 grupos de comparacion.

Tabla 3.2
Valores descriptivos de las categorias de comportamiento social de ejecucion en cada grupo etario y
socioeconémico

Tarea Grupo (por edad y NSE)

4 afios 4 afios 8 afios 8 afios 12 afios 12 afios
NSF NSD NSF NSD NSF NSD
(n=7) (n=6) (n=8) (n=6) (n=8) (n=6)

Construccion Mdn 1,00 1,00 ,03 ,02 ,00 ,00
con Disociacion M ,66 ,70 ,06 ,07 ,00 ,01
blogques (DIy*** SD 44 47 ,10 ,09 ,01 ,01
Min ,03 ,05 ,00 ,00 ,00 ,00

Max 1,00 1,00 ,30 ,23 ,02 ,03

Mdn ,00 ,00 ,01 ,03 ,00 ,00

Dominio- M 13 24 ,04 ,15 ,02 ,02

sumision SD 32 ,39 ,06 ,32 ,03 ,04

(DO) Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00

Max ,86 ,90 ,16 ,80 ,08 ,09

Mdn ,00 ,00 ,19 ,39 13 ,07

Cooperaciéon M ,03 ,01 ,18 ,46 14 ,09

implicita SD ,07 ,02 13 43 ,15 ,08

(CPi)** Min ,00 ,00 ,00 ,02 ,00 ,00

Max ,18 ,05 ,35 1,00 42 24

Mdn ,00 ,00 ,18 ,01 ,45 ,46

Cooperacién M ,08 ,00 ,20 14 ,39 49

explicita SD_ 21 ,00 14 ,28 A7 ,30

(CPe)*** Min ,00 ,00 ,04 ,00 ,08 ,07

Max ,55 ,00 ,39 71 57 ,95

Mdn ,00 ,00 ,36 13 ,32 ,35

Colaboracién M ,09 ,06 ,39 ,16 ,36 ,35

(COy** S[_) 25 14 21 ,16 23 27

Min ,00 ,00 ,03 ,00 ,04 ,03

Max ,65 ,35 ,69 ,34 ,84 ,82

Conversaciéon Mdn ,00 ,00 ,10 ,01 ,07 ,02

pertinentea M ,01 ,00 11 ,02 ,07 ,02

la tarea sin SD ,02 ,00 ,04 ,03 ,03 ,01

manipulacién Min ,00 ,00 ,04 ,00 ,04 ,01

(AE+)*** Max ,05 ,00 ,16 ,08 A1 ,04

Conversaciéon Mdn ,00 ,00 ,01 ,01 ,00 ,01

ajenaala M ,00 ,00 ,01 ,01 ,02 ,01

tarea sin SD ,00 ,00 ,02 ,01 ,03 ,01

manipulacién Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00

(AE-) Max ,00 ,00 ,04 ,02 ,09 ,01

Dibujo libre Mdn ,96 91 ,02 15 ,02 ,01
Disociacion M ,82 ,67 ,03 ,16 ,04 ,04

(DIy**= SD 24 ,45 ,03 13 ,06 ,07

Min ,36 ,00 ,00 ,01 ,00 ,00
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Max 1,00 1,00 ,09 .34 ,18 17
Mdn ,00 ,00 ,01 ,03 ,06 ,22
Dominio- M ,04 ,05 ,08 ,09 ,15 24
sumision SD ,10 ,08 ,13 ,12 ,23 24
(DO) Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,02 ,00
Max ,26 ,19 33 27 ,69 ,61
Mdn ,00 ,00 ,00 ,15 ,01 ,04
Cooperacién M ,00 ,00 ,01 ,28 ,02 ,07
implicita SD ,00 ,00 ,02 ,34 ,02 ,09
(CPi)** Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
Max ,00 ,00 ,05 ,86 ,04 24
Mdn ,00 ,00 ,69 12 ,52 ,38
Cooperacién M ,07 17 ,64 21 48 43
explicita SD ,14 41 23 24 ,19 ,36
(CPe)** Min ,00 ,00 ,16 ,00 ,16 ,00
Max ,38 1,00 ,91 ,66 72 94
Mdn ,00 ,00 ,06 ,07 17 12
Colaboracién M ,00 ,09 ,07 ,15 ,18 14
(CO)* SD_ ,00 21 ,06 ,16 17 ,16
Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
Max ,00 ,51 ,18 ,40 ,52 31
Conversacién Mdn ,00 ,00 13 ,06 11 ,06
pertinentea M ,00 ,00 ,16 ,09 11 ,05
la tarea sin SD ,00 ,00 ,10 ,08 ,05 ,04
manipulacién Min ,00 ,00 ,08 ,02 ,06 ,01
(AE+)*** Max ,00 ,00 ,38 21 ,19 ,10
Conversacién Mdn ,03 ,00 ,00 ,00 ,02 ,03
ajenaala M ,07 ,02 ,01 ,01 ,02 ,02
tarea sin SD 11 ,04 ,01 ,02 ,02 ,02
manipulacién Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
(AE-) Max ,26 ,10 ,03 ,05 ,04 ,05

Prueba de Kruskal-Wallis.
* p<0,05; **p<0,01; *** p<0,001

El analisis inicial mostré diferencias significativas en la mayoria de las categorias, en
ambas tareas. En la tarea de construccion: Disociacion (X? = 26.50, gl = 5, p<.001);
Cooperacion implicita (X? = 17.57, gl = 5, p<.01); Cooperacién explicita (X* = 23.47, gl =
5, p<.001); Colaboracién (X*= 17.35, gl = 5, p<.01); Conversacién pertinente a la tarea sin
manipulacion (X* = 31.69, gl = 5, p<.001). En el dibujo libre: Disociacién (X*= 23.24, gl =
5, p<.001); Cooperacién implicita (X* = 18.47, gl = 5, p<.01); Cooperacion explicita (X* =
18.71, gl = 5, p<.01); Colaboracion (X* = 13.19, gl = 5, p<.05); Conversacion pertinente a
la tarea sin manipulacién (X* = 31.08, gl = 5, p<.001). En ambas tareas, las categorias de
Dominio-sumision y Conversacion ajena a la tarea sin manipulacion fueron las dnicas que

no registraron variaciones significativas generales.

Seguidamente, sobre aquellas categorias que mostraron diferencias significativas en el

analisis previo, se efectuaron andlisis posteriores de comparacion por pares de grupos, para
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determinar entre cuales de éstos existian diferencias especificas. Primero, se compararon
pares de grupos de diferente nivel etario y similar NSE; luego, se efectu6 la misma
operacion entre pares de grupos de igual nivel etario y diferente NSE. Los resultados
correspondientes se presentardn atendiendo a ese orden.

e Comparaciones por pares de grupos de diferente nivel etario y similar NSE

En este apartado se analizd si las diferencias evolutivas entre franjas etarias se
presentaban de manera similar o desigual al interior de cada NSE, es decir, si los saltos del
desarrollo entre 4, 8 y 12 afios mostraban trayectorias diferenciales entre ambos NSE. Esto
es, en el caso de la diferencia entre los grupos de 4 y 8 afios, primero se analizé al interior
del NSF y luego al interior del NSD. Lo mismo se hizo en relacion a la comparacion entre 8

y 12 afos.

La comparacién entre grupos de 4 y 8 afios, en el caso del NSF, arrojo valores
diferenciales en todas las categorias, en ambas tareas [Tarea de construccion: Disociacion
(U = 4.50, p<.01); Cooperacion implicita (U = 6.50, p<.01); Cooperacion explicita (U = 8,
p<.05); Colaboracion (U = 7, p<.05); Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacion
(U = 1, p<.01). Dibujo libre: Disociacion (U = 0, p<.001); Cooperacion explicita (U = 1,
p<.01); Colaboracion (U = 7, p<.05); Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacion
(U =0, p<.001)]. Todos los valores de mediana se mostraron a favor del grupo de mayor
edad, excepto Disociacion. La Unica categoria que no mostrd diferencias significativas

entre 4 y 8 afios de NSF fue Cooperacion implicita, especificamente en el dibujo libre.

Cuando se compararon grupos de 4 y 8 afios pertenecientes al NSD se observo una
menor cantidad de categorias con variaciones significativas. Especificamente, en la tarea de
construccidn, se registraron desigualdades significativas en Disociacion (U = 4., p<.05), a
favor del grupo de menor edad; Cooperaciéon implicita (U = 2, p<.01) y Conversacion
pertinente a la tarea sin manipulacion (U = 3, p<.05), a favor del grupo de mayor edad. Los
codigos Cooperacion explicita y Colaboracién no mostraron diferencias significativas entre
ambos grupos etarios de NSD, contrariamente a como se habia detectado en NSF. De igual
manera, en el dibujo libre, s6lo se observaron diferencias significativas en relacion a

Cooperacion implicita (U = 3, p<.05) y Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacion
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(U =0, p<.01), ambas a favor del grupo de 8 afios, no siendo asi en el caso de Disociacion,

Cooperacion explicita y Colaboracion.

Por otra parte, en relacion a la comparacion entre diadas de 8 y 12 afios en cada NSE,
en el caso del NSF précticamente no se registraron diferencias significativas, en ambas
tareas. La excepcion estuvo constituida por Cooperacion explicita, en la tarea de
construccién (U = 12.50, p<.05), donde la desigualdad estuvo a favor del grupo de mayor
edad. En el NSD, la comparacion entre estos grupos etarios también mostré diferencias
nulas, incluyendo Cooperacion explicita. En otras palabras, los nifios de NSD de 12 afios no
logran diferenciarse de los de 8 afios de su mismo NSE en lo que hace a la implementacion
de escenarios de cooperacion regulados por acuerdos explicitos, aspecto que si es logrado
por el grupo de 12 afios de NSF en comparacion con los de 8 afios de su misma condicion
social.

En sintesis, a partir de lo anterior se pudo observar que, en términos generales, fue en
el salto evolutivo de 4 a 8 afios donde se presentaron diferencias mas o menos marcadas,
segun se trate del NSF o del NSD, respectivamente. Esto se manifesto en una mayor o
menor cantidad de codigos con variaciones significativas entre los grupos etarios
mencionados. En cambio, las diferencias entre las diadas de 8 y 12 afios, en lo que hace al
comportamiento social de ejecucion, fueron practicamente nulas, tanto en NSF como en
NSD.

e Comparaciones por pares de grupos de similar nivel etario y diferente NSE

En este apartado, complementario del anterior, se compararon los valores de cada
categoria de comportamiento social de ejecucion en diadas integradas por sujetos del
mismo grupo etario pero diferente NSE. En relacién a los grupos de 4 afios, en ninguno de
los cddigos se observaron diferencias significativas en funcion del NSE. De hecho, los
valores de mediana fueron bastante similares, e incluso idénticos, en ambos grupos sociales

de la misma edad.

En relacion a los grupos de 8 afios solo se observaron diferencias en funcion del NSE

en algunas categorias. En la tarea de construccidn se registré una desigualdad significativa

113



Capitulo 3. Resultados

en relacion a Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacion (U = 2, p<.01), a favor
del grupo favorecido socialmente. En el dibujo libre se registraron variaciones
significativas en las siguientes categorias: Disociacion (U = 7, p<.05); Cooperacion
implicita (U = 8, p<.05); Cooperacion explicita (U = 5, p<.05). Las dos primeras
(Disociacion y Cooperacion implicita) presentaron valores a favor del grupo de NSD,
mientras que la ultima (Cooperacion explicita) estuvo a favor del grupo de NSF. Mientras
en los nifios de NSD predominaron modalidades cooperativas espontaneas, en el grupo de

NSF las mismas estuvieron mayormente reguladas por un acuerdo verbal explicito.

Finalmente, en los grupos de 12 afios, tanto en el dibujo libre como en la tarea de
construccién, la Unica categoria que mostrd diferencias significativas fue Conversacion
pertinente a la tarea sin manipulacion (Dibujo: U = 8.50, p<.05; Casa: U = 1, p<.01), en
ambos casos a favor del NSF.

En sintesis, los resultados sugirieron que a los 4 afios de edad no se observan
variaciones significativas en funcion del NSE en relacion al comportamiento social de
gjecucion de la tarea, debido a la predominancia neta de una modalidad socio-
comportamental disociativa en todas las diadas. A los 8 afios de edad, se registraron algunas
diferencias entre cddigos relativos al comportamiento social de ejecucion. En la tarea de
construccién, sélo el episodio de detenimiento de la accién con el fin de planificar la
actividad, reevaluar cursos de accion y/o distribuir funciones, mostré una variacion
significativa, a favor del grupo socialmente favorecido. También se detectaron algunas
diferenciaciones en el dibujo libre. En el caso de los nifios de 12 afios de ambos NSE, no se
observaron cddigos con diferencias significativas, siendo la excepcion los intervalos
relativos al detenimiento de la accidn con fines de didlogo pertinente a la tarea (AE+), los

cuales predominaron en el grupo de NSF.
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3.3. ANALISIS DEL PLANO ESPECIFICO DE LA VERBALIZACION
3.3.1. Comparaciones entre grupos etarios, con independencia del NSE

Primeramente se analiz0 si cada categoria verbal presentaba variaciones significativas
entre los tres grupos etarios estudiados (4, 8 y 12 afios), sin considerar la condicion
socioecondémica de los sujetos. En la tabla 3.3 se presentan los valores descriptivos
correspondientes, en ambas tareas.

Tabla 3.3

Valores descriptivos de las categorias verbales en cada grupo etario, con independencia del NSE de los
sujetos

Tarea Grupo etario
4 afios (n=13) 8afios (h=14) 12 afos (n=14)

Construccion con Mdn ,20 1,15 1,27
Bloques Afirmacion M ,67 1,19 1,18
(RTA)* SD_ 1,19 77 ,56
Min ,00 ,00 ,12
Max 3,50 2,66 2,10
, Mdn 00 40 78

B ; , ,
compartida S[.) 00 58 o1
(RTBD)*** Min ,00 ,00 ,29
Max ,00 2,12 2,00
Pedidode  Mdn ,20 13 ,10
explicacion M A4 A1 ,16
otutoriaal SD ,67 ,09 ,15
compafiero  Min ,00 ,00 ,00
(RTPE) Max 2,00 23 ,50
Mdn ,00 40 42
Directivaal M 43 ,61 52
compafiero SD ,83 ,50 44
(RTE)* Min ,00 ,06 ,00
Max 2,20 1,83 1,52
Mdn ,00 ,03 ,03
Mensaje de M ,00 ,05 ,05
planificacién SD ,00 11 ,10
(PLAN)**  Min ,00 ,00 ,00
Max ,00 44 37
Mdn 1,70 3,47 2,95
Mensajeno M 1,91 3,32 3,07
cognitivo SD 1,61 1,74 1,75
(NC) Min ,00 12 29
Max 4,33 6,28 6,47
Mdn ,00 17 ,13
Distribucién M ,02 17 21
de funciones SD ,06 ,10 ,18
(DF)**= Min ,00 ,00 ,03
Max ,20 37 ,70
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Mensaje Mdn 25 A1 ,00
ajenoala 40 21 12
tarea SD_ A7 ,30 ,26
(AJ) Min ,00 ,00 ,00
Max 1,67 1,06 ,90

Dibujo libre Mdn ,57 1,03 17
Afirmacion M ,60 1,01 84
(RTA) SE_) 48 ,55 57
Min ,00 31 ,06

Max 1,57 1,92 1,95

, Mdn ,00 1,23 1,13
Ee“csig;’;:a de 09 1,64 1,36
compartida SD. 24 1,77 75
(RTBD)*** Min ,00 44 ,25
Max ,86 7,50 2,84

Pedidode Mdn ,00 ,00 ,00
explicacion M ,08 ,01 ,02
otutoriaal SD ,15 ,03 ,03
compafiero  Min ,00 ,00 ,00
(RTPE) Max 43 12 ,08
Mdn A7 76 ,33

Directivaal M 37 ,87 41
compafiero  SD ,53 79 27
(RTE) Min ,00 ,04 ,00
Max 1,55 2,94 ,92

Mdn ,00 ,00 ,00

Mensaje de M ,00 ,02 ,01
planificacién SD ,00 ,04 ,02
(PLAN) Min ,00 ,00 ,00
Max ,00 12 ,07

Mdn 2,00 2,57 1,38

Mensajeno M 2,13 2,47 1,71
cognitivo SD 1,60 1,37 ,94
(NC) Min 12 ,61 ,33
Max 4,75 4,77 3,83

Mdn ,00 ,80 ,49

Distribucion M ,07 ,82 ,48
de funciones SD ,19 ,49 ,32
(DF)*** Min ,00 ,20 ,03
Max 57 1,92 1,21

Mensaje Mdn ,33 ,36 ,05
ajenoala M 81 85 ,08
tarea S[_) 1,04 1,11 ,08
(AJ) Min ,00 ,00 ,00
Max 3,28 3,23 23

Prueba de Kruskal-Wallis.
* p<0,05; **p<0,01; *** p<0,001

Se detectaron diferencias significativas en varios tipos de mensaje, especialmente en la

tarea de construccién: Afirmacion, X* = 8.57, gl = 2, p<.05; Blsqueda de decision

compartida, X? = 27.85, gl = 2, p<.001; Directivas al compafiero relativas a la resolucion de
la tarea, X* = 7.47, gl = 2, p<.05; Planificacién, X*> = 11.08, gl = 2, p<.01; Distribucién de
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funciones, X* = 20.15, gl = 2, p<.001. Si bien en el dibujo libre también se registraron
variaciones significativas, solo estuvieron referidas a los cddigos vinculados con la
coordinacion intersubjetiva con el compafiero: Busqueda de decision compartida, X* =
24.24, gl = 2, p<.001, y Distribucién de funciones, X* = 21.99, gl = 2, p<.001.

Posteriormente, las categorias que mostraron variaciones significativas en el analisis
previo fueron comparadas en pares de grupos, con el fin de determinar entre cuales niveles
etarios se daban diferenciaciones especificas. Los grupos de 4 y 8 afios, con independencia
de su NSE, presentaron diferencias en todos los codigos detectados, siempre a favor del
grupo de mayor edad. En tarea de construccion: Afirmacion, U = 42, p<.05; Busqueda de
decision compartida, U = 6.50, p<.001; Directivas al compafiero relativas a la resolucién de
la tarea, U = 41, p<.05; Planificacion, U = 39, p<.05; Distribucion de funciones, U = 16,
p<.001. En el dibujo libre: Busqueda de decision compartida, U = 5, p<.001; Distribucion
de funciones, U = 9, p<.001.

Cuando se compararon los grupos de 8 y 12 afios, independientemente del NSE de los
participantes, las diferencias s6lo se registraron en el codigo Busqueda de decision
compartida, especificamente en la tarea de construccion (U = 50.50, p<.05), a favor del

grupo de mayor edad (12 afos).
3.3.2. Comparaciones entre grupos diferenciados segun edad y NSE

En este apartado, cada uno de los cddigos verbales fue analizado en funcién de la
combinacion entre nivel etario y NSE, con el objetivo principal de incorporar la dimension
contextual al estudio evolutivo de la verbalizacion especifica implicada en la colaboracion.
En ese sentido, cada categoria fue comparada inicialmente entre 6 subgrupos conformados
a partir de la combinacion de las variables edad y NSE: 4 afios de NSF, 4 afios de NSD, 8
afios de NSF, 8 afios de NSD, 12 afios de NSF, 12 afios de NSD. En la tabla 3.4 se

presentan los valores descriptivos correspondientes.
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Tabla 3.4

Valores descriptivos de las categorias verbales en cada grupo etario y socioeconémico

Grupo (por edad y NSE)

4 afios 4 afios 8 afios 8aflos 12afios 12 afios

NSF NSD NSF NSD NSF NSD

(m=7) (=6) (=8 (n=6) (n=8) (n=6)

Construccion con Mdn ,50 ,10 1,63 57 1,27 1,13
bloques Afirmacion M 1,15 12 1,62 ,62 1,23 1,12
(RTA)* Sp 1,49 14 ,70 41 ,53 ,65
Min ,00 ,00 ,50 ,00 45 12

Max 3,50 ,33 2,66 1,23 2,10 2,10
, Mdn ,00 ,00 ,69 22 1,17 ,57
(?:é‘ifsga de 00 00 83 24 121 58
compartida SD_ ,00 ,00 ,64 ,20 ,51 ,19
(RTBD)*** Min ,00 ,00 17 ,00 ,59 ,29
Max ,00 ,00 2,12 57 2,00 ,87
Pedido de Mdn ,20 ,10 ,19 ,04 ,16 ,10
explicaciono M A7 41 ,16 ,06 21 ,10
tutoria al SD 73 ,66 ,08 ,06 ,19 ,05
compafiero Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,04
(RTPE) Max 2,00 1,67 23 14 50 17
Mdn ,00 ,00 ,84 22 ,56 21
Directiva al M ,60 22 ,84 31 57 A4
compafiero SD 1,03 54 ,52 ,28 34 ,56
(RTE)* Min ,00 ,00 ,29 ,06 ,20 ,00
Max 2,20 1,33 1,83 ,83 1,23 1,52
Mdn ,00 ,00 ,03 ,00 ,03 ,00
Mensaje de M ,00 ,00 ,09 ,01 ,08 ,01
planificacién  SD ,00 ,00 14 ,02 12 ,03
(PLAN)***  Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
Max ,00 ,00 44 ,06 37 ,07

Mdn 2,50 .33 411 1,75 3,48 1,63

Mensaje no M 2,76 ,92 4,27 2,05 4,18 1,59
cognitivo SD 1,32 1,39 1,11 1,67 1,38 ,84
(NC)** Min 75 ,00 3,00 12 2,60 ,29
Max 4,33 3,67 6,28 4,72 6,47 2,63
Mdn ,00 ,00 ,20 10 24 A1
Distribucion M ,03 ,00 22 10 ,26 14
de funciones SD ,08 ,00 ,08 ,07 ,22 ,09
(DF)*** Min ,00 ,00 12 ,00 ,03 ,04
Max ,20 ,00 37 ,19 ,70 31
Mdn 25 ,30 ,08 ,19 ,00 ,00
Mensaje ajeno M A7 33 25 ,16 ,15 ,07
a la tarea SD ,58 31 ,38 14 31 ,18
(AJ) Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
Max 1,67 75 1,06 ,33 ,90 44
Dibujo libre Mdn ,67 ,19 1,13 ,80 7 ,66
Afirmacion M 87 29 1,12 ,87 ,95 70
(RTA) SD_ 43 32 57 ,55 ,62 51
Min ,50 ,00 ,35 31 ,32 ,06

Max 1,57 ,89 1,92 1,81 1,95 1,35
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Mdn ,00 ,00 1,52 1,03 1,40 ,98
Busquedade M ,16 ,00 2,07 1,07 1,69 ,92
decision SD 32 ,00 2,28 45 71 ,59
compartida Min ,00 ,00 ,46 44 1,07 25
(RTBD)***  Max ,86 ,00 7,50 1,68 2,84 1,85
Pedido de Mdn ,00 ,00 ,00 ,00 ,03 ,00
explicaciono M ,05 13 ,00 ,03 ,04 ,00
tutoria al SD ,08 ,20 ,00 ,05 ,03 ,00
compafiero Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
(RTPE) Max ,20 43 ,00 ,12 ,08 ,00
Mdn ,20 ,09 ,73 ,83 ,38 ,25
Directivaal M ,32 43 ,69 1,10 44 ,38
compafiero SD ,46 ,64 54 1,04 21 ,36
(RTE) Min ,00 ,00 ,04 ,15 ,16 ,00
Max 1,28 1,55 1,59 2,94 70 ,92
Mdn ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
Mensaje de M ,00 ,00 ,01 ,03 ,01 ,00
planificacién SD ,00 ,00 ,03 ,05 ,02 ,00
(PLAN) Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
Max ,00 ,00 ,08 ,12 ,07 ,00
Mdn 3,00 ,80 2,97 1,96 2,11 1,09
Mensajeno M 3,15 ,94 2,65 2,23 2,11 1,18
cognitivo SD 1,41 ,78 1,53 1,22 97 ,61
(NC)* Min 1,25 ,12 ,61 1,08 ,90 ,33
Max 4,75 2,33 4,77 4,33 3,83 2,21
Mdn ,00 ,00 ,84 42 ,52 42
Distribucion M ,08 ,07 1,02 ,55 ,55 ,38
de funciones SD 22 ,16 49 37 33 ,30
(DF)**=* Min ,00 ,00 ,37 ,20 ,10 ,03
Max 57 40 1,92 1,06 1,21 77
Mdn 1,25 ,00 17 ,53 ,05 ,05
Mensaje ajeno M 1,31 22 75 97 ,08 ,07
a la tarea SD 1,18 ,40 1,18 1,10 ,09 ,08
(AJ) Min ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
Max 3,28 1,00 3,23 2,61 ,23 21

T T

En la tarea de construccion, la mayor parte de los tipos de mensaje registraron
variaciones significativas generales: Afirmacion, X? = 17.48, gl = 5, p<.01; BUsqueda de
decision compartida, X? = 33.23, gl = 5, p<.001; Directivas al compafiero relativas a la
resolucion de la tarea, X* = 11.40, gl = 5, p<.05; Planificacion, X* = 22.82, gl = 5, p<.001;
No cognitivos, X* = 20.39, gl = 5, p<.01; Distribucién de funciones, X* = 24.23, gl = 5,
p<.001. En cambio, en el dibujo libre, fueron menos las categorias con variaciones
significativas en los seis grupos: Blsqueda de decision compartida, X*> = 27.15, gl = 5,
p<.001; No cognitivos, X* = 14.48, gl = 5, p<.05; Distribucion de funciones, X* = 24.50, gl
= 5, p<.001. En este apartado se observd que las mayores diferencias surgieron cuando se
tratd de la tarea de funcién predominantemente logica. Junto a lo anterior, lo que se destaco
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comunmente en ambas tareas fue el hecho de que los cédigos relativos a la coordinacion

intersubjetiva con el compafiero mostraron diferencias significativas.

Los tipos de mensaje que mostraron variaciones significativas en el analisis previo
fueron comparados posteriormente entre pares de grupos para determinar diferencias
especificas. Estos analisis posteriores se efectuaron segin el mismo orden utilizado cuando
se analizé el comportamiento social de ejecucion de la tarea, es decir, primero entre pares
de grupos de distinto nivel etario y similar NSE, y luego, entre pares de grupos de similar
nivel etario y mismo NSE.

e Comparaciones por pares de grupos de diferente nivel etario y similar NSE

La comparacion entre los grupos de 4 y 8 afios mostré claras diferencias en relacion a
los cddigos linguisticos vinculados a la coordinacion social con el otro, en ambos NSE y en
ambas tareas: Busqueda de decisién compartida (en NSF, tarea de construccion, U = 0,
p<.001; en NSF, dibujo libre, U = 3, p<.01; en NSD, tarea de construccion, U = 3, p<.05;
en NSD, dibujo libre, U = 0, p<.01), y Distribucion de funciones (en NSF, tarea de
construccion, U = 4, p<.01; en NSF, dibujo libre, U = 1, p<.01; en NSD, tarea de
construccién, U = 3, p<.05; en NSD, dibujo libre, U = 3, p<.05). Estas diferencias se
mostraron, en todas las categorias, a favor del grupo de 8 afios.

Junto a lo anterior, también se observaron variaciones especificas entre los grupos de 4
y 8 afios al interior de cada NSE. En el caso del NSF, las diferencias refirieron a los
mensajes de Planificacion, en la tarea de construccion (U = 3.50, p<.01), a favor del grupo
de mayor edad. En el NSD, las variaciones se asociaron con Afirmacion, en la tarea de
construccion (U = 4.50, p<.05), y los mensajes No cognitivos, en el dibujo libre (U =5,

p<.05), también en ventaja del grupo de 8 afios.

Finalmente, cuando se compararon los grupos de 8 y 12 afios, no se observaron
diferencias notorias en ninguno de los NSE, de manera distinta a lo observado en relacion

al salto evolutivo desde 4 a 8 afos.
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e Comparaciones por pares de grupos de similar nivel etario y diferente NSE

Cuando se compararon los dos grupos de 4 afios pertenecientes a NSE diferentes el
unico cddigo con variaciones significativas fue mensaje No cognitivo, en ambas tareas a
favor de los nifios de NSF (en tarea de construccion, U = 6, p<.05; en dibujo libre, U = 3,
p<.01). En otras palabras, a esta edad, la diferencia entre NSE relativa a los aspectos
linguisticos se vinculd con los mensajes destinados a la organizacion general de la tarea, y
no con aquellos que tienen que ver con la resolucion de la tarea o la regulacion social de la

actividad.

En cambio, a los 8 afios de edad, la mayoria de las categorias verbales registrd
variaciones en funcion del NSE, puntualmente en la tarea de construccion, siempre a favor
del grupo de NSF (Afirmacion, U = 4, p<.01; Busqueda de decision compartida, U = 5.50,
p<.05; Directiva al compafiero relativas a la resolucion de la tarea, U = 7, p<.05;
Planificacion, U = 8, p<.05; No cognitivo, U = 7, p<.05; Distribucién de funciones, U =
6.50, p<.05).

Finalmente, en los 12 afios, también se observaron diferenciaciones en funcion del
NSE, especificamente en la tarea de construccion, aunque sobre menor cantidad de
categorias que en el caso de los nifios de 8 afios. Puntualmente, en la tarea de construccion,
los siguientes cddigos mostraron variaciones estadisticas: Busqueda de decision
compartida, U = 4.50, p<.01; Planificacion, U = 8.50, p<.05; No cognitivo, U = 1, p<.01.
Ademas, Busgueda de decision compartida también mostr6 diferencias en el dibujo libre (U
=7, p<.05). Los valores correspondientes a cada categoria estuvieron a favor del NSF de 12

afios, en comparacion con el otro grupo social de la misma edad.
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3.4. ANALISIS MULTIVARIADO DE LAS CATEGORIAS DE
COMPORTAMIENTO SOCIAL DE EJECUCION Y DE VERBALIZACION
ESPECIFICA

Los resultados obtenidos previamente en los andlisis cuantitativos relativos al
comportamiento social de ejecucion de la tarea y al plano especifico de la verbalizacion,
habian sugerido una tendencia general de cada aspecto considerado por separado. En esta
tercera instancia de procesamiento de los datos se propuso la integracién entre ambos
grupos de resultados a través de la realizacién de un analisis multivariado, con el fin de

ratificar, rectificar y/o profundizar en las implicancias de los hallazgos anteriores.

El procesamiento multivariado comenz6 por la aplicacion de un andlisis de
componentes principales. La eleccion de esta técnica especifica se fundament6 en que los
datos relativos a los codigos de comportamiento social de ejecucion y verbalizacion
especifica estaban expresados en valores continuos, como producto de relativizar el
recuento de cada categoria por la duracion total de la actividad, tal como se explicé en su
momento (Cfr. punto 2.8.3. de la Tesis). Posteriormente, sobre la base de la construccion
del espacio factorial y de la proyeccion de las variables sobre el mismo, se efectud un
andlisis de clasificacion con el fin de detectar clases de individuos, cada una diferenciada

de las demas por un conjunto de caracteristicas similares.

Los codigos relativos al comportamiento social de ejecucion de la tarea fueron
definidos como variables activas. En cambio, los codigos vinculados al plano especifico de
la verbalizacion fueron definidos como variables ilustrativas. Finalmente, se incluyd una
Unica variable categorica ilustrativa, relativa al tipo de grupo diferenciado segun edad y
NSE (6 modalidades). Este criterio estadistico se aplicd, en primer lugar, a la tarea de

construccion con bloques, para luego proceder de manera similar en relacién al dibujo libre.

Resumidamente, al interior de cada tarea, el analisis y la presentacion de los datos se
baso en una serie de pasos dependientes entre si, ya que cada uno de éstos necesariamente
deriva de la ejecucién de los anteriores: 1) proyeccion en el plano factorial de las

modalidades de la variable categorica ilustrativa; 2) proyeccion en el plano factorial de las
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variables continuas activas e ilustrativas; 3) reconocimiento de las clases integradas por

individuos (diadas) de similares caracteristicas y su proyeccion en el plano factorial.
3.4.1. Resultados del anélisis multivariado en la tarea de construccion con bloques

En primer lugar, se proyectaron sobre el plano factorial las 6 modalidades
correspondientes a la variable categorica ilustrativa, es decir, el tipo de grupo diferenciado
segun edad y sexo (4NSF, 4NSD, 8NSF, 8NSD, 12NSF, 12NSD). En la figura 3.1 se
presenta el gréfico correspondiente.

Figura 3.1. Representacion grafica de la variable categérica ilustrativa en el plano factorial, en la tarea de
construccion con blogues

Factor 2 12 afios NSD

4 afios N3F

04+

4 ahos N3D : 12 afios NSF

3 afing N3F

041

08 T

150 075 2afios 3D 0 07s
Factor 1

En el primer eje (horizontal) se observaron dos agrupaciones de modalidades: hacia el
extremo izquierdo, los grupos de 4 afios de ambos NSE, mientras que en el extremo
derecho, los grupos de 8 afios de NSF y de 12 afios de ambos NSE. A su vez, notese la
localizacion del grupo de 8 afios de NSD, que aparecié apartado del resto de las
modalidades. En el segundo eje (vertical), en un extremo se encontr6 el grupo de 8 afios de

NSD y en el otro extremo el grupo de 12 afios de NSD, el cual estaba mas proximo a los
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grupos de 8 y 12 afos de NSF. La informacion aportada por este segundo eje complemento
a la del anterior, en tanto destaco la idiosincrasia del grupo de 8 afios de NSD en relacion al
resto de las diadas. En la tabla 3.5 se presentan los valores especificos de distancia al centro
de gravedad y de coordenadas en los dos primeros ejes de cada modalidad.

Tabla 3.5
Distancias al centro de gravedad y coordenadas de la variable categorica ilustrativa, en la tarea de

construccion con bloques

Coordenadas
Modalidad Distancia al centro

de gravedad Ejel Eje 2
4 NSF 3,02 -1,66 0,43
4NSD 4,59 -2,07 0,15
8NSF 2,59 1,35 -0,14
8NSD 2,54 -0,17 -1,26
12NSF 1,76 1,26 0,13
12NSD 2,08 0,69 0,62

Esta informacién inicial insinué una diferenciacion basica entre los grupos estudiados:
por un lado, las diadas de 4 afios de ambos NSE; por el otro, las diadas de 8 afios de NSF
junto a las diadas de 12 afios de ambos NSE; finalmente, disociado del resto de los grupos,
se encontraba el grupo de 8 afios de NSD. Si bien esto permitid una comprension
preliminar, ain no se presentan los datos que posibilitan especificar en funcion de qué
conjunto de variables dicha variacion se estaria produciendo. Ello se obtendra méas adelante

en el analisis de clasificacion.

Posteriormente a la proyeccion de las modalidades de la variable categérica ilustrativa
sobre el plano factorial, se procedio a proyectar las variables continuas del estudio, tanto
activas como ilustrativas. En la figura 3.2 se muestra la representacion grafica de las
variables activas (lineas continuas) e ilustrativas (lineas discontinuas), en la tarea de

construccion con bloques.
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Figura 3.2. Representacion gréafica de las variables continuas activas e ilustrativas en el plano factorial, en
la tarea de construccién con bloques
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Perceptualmente, en el grafico se pudo observar que las variables activas (relativas al
comportamiento social de ejecucion) se encontraban correlacionadas entre si en diferentes
intensidades y/o direcciones. En términos globales, la grafica muestra correlaciones
negativas (direcciones en sentido relativamente opuesto) entre Disociacion (Dl), por un
lado, y las modalidades de mayor coordinacion social, por el otro. Dentro de este segundo
grupo (modalidades de mayor coordinacion social), la oposicion con respecto a Disociacion
(DI) fue més intensa en Colaboracion (CO) y Conversacion pertinente a la tarea sin
manipulacion (AE+), y menos intensa en las dos modalidades cooperativas, implicita (CPI)
y explicita (CPE). En cambio, el &ngulo recto formado entre las direcciones de Disociacion

(DI) y Dominio-sumision (DO) sugirié una ausencia de correlacion entre ambos codigos.

Por otra parte, también se observaron direcciones cercanas entre Conversacion
pertinente a la tarea sin manipulacion (AE+) y Colaboracion (CO), lo que indicaria una
correlacion positiva entre las mismas. En cambio, la direccion tomada por Conversacion
pertinente a la tarea sin manipulacion (AE+) se alejo en mayor medida respecto a las

direcciones de los codigos relativos a contextos cooperativos (CPe y CPi), aunque mantuvo
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cierta cercania. En la matriz de correlaciones correspondiente a la tabla 3.6 se presentan los

valores especificos de intensidad y direccionalidad entre las categorias.

Tabla 3.6
Valores de correlacion entre las variables activas, en la tarea de construccion®

DI DO CPI CPE CO AE+ AE-
]| 1,00
DO -0,14 1,00
CcPI  -0,34 -0,15 1,00
CPE -046 -0,30 -0,15 1,00
co -05 -023 -0,09 0,06 1,00
AE+ -049 -025 001 025 054 1,00
AE- -0,18 0,03 0,11 0,02 0,03 0,27 1,00

A partir de este segundo paso en el analisis multivariado se pudieron sugerir dos
orientaciones basicas de los datos. En un sentido, habria un conjunto de diadas que se
opone claramente a las demas, en lo que hace a los cddigos relativos al comportamiento
social de ejecucién (variables activas). En sentido complementario al anterior los datos
indicarian que las diadas con mayor presencia de episodios de regulacion cognitiva en
ausencia de accidn se caracterizan por presentar patrones principalmente colaborativos, v,

en menor medida, patrones cooperativos.

Finalmente, el analisis de clasificacion permitié un mayor conocimiento de los datos,
ya que la informacién obtenida anteriormente vinculada a las variables se enriquecio6 con la
informacién relativa a los casos (diadas). Para efectuar dicho procedimiento se definié de
antemano la cantidad de clases en las cuales se pretenderia agrupar los individuos,
proponiendo finalmente un andlisis de 3 clusters. Sobre esa base, y en funcién de las
caracteristicas de los casos, se logré una descripcion de cada clase a partir de grupos de
caracteristicas interindividuales relativamente similares®. Por Gltimo, los individuos,

diferenciados en las tres clases identificadas se proyectaron sobre el plano factorial anterior.

2 Es importante recordar que el modelo desarrollado por la Escuela Francesa prescinde de los supuestos de la
estadistica tradicional, lo que explica que en esta tabla se hayan omitido los valores de significacion
correspondientes a cada valor de correlacion, tal como se procede desde un modelo clésico.

¥ Vale recordar que cada cluster se diferencia de los demas por la predominancia de un grupo de variables, lo
gue no significa que las mismas no estén presentes en las demas clases pero si en un grado menor.
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En la tabla 3.7 se presentan las variables que han efectuado aportes significativos a la

definicion de cada uno de las tres clases y los valores descriptivos correspondientes.

Tabla 3.7
Descripcion de las variables continuas que aportaron significativamente a la definicion de los clusters, en la
tarea de construccion

Clase % de N Variables continuas M de M Valor
de mayor aporte laclase general test
a la clase
Clasel 70,73% AE+ 0,06 0,04 3,67
(n=29) co 033 024 362
RTBD 0,73 0,52 3,59
CPe 0,31 0,22 3,58
DF 0,18 0,13 3,31
CPi 0,21 0,15 2,56
RTA 1,24 1,02 2,40
Clase2 9,76% DO 0,77 0,09 6,11
(n=4) RTPE 095 023 372
Clase3 19,51% DI 1,00 0,24 6,15
(n=8)

La clase 1 correspondi6 a aquellas diadas caracterizadas por categorias socio-
comportamentales de ejecucién y tipos de mensaje de mayor coordinacion social. En
relacion a las primeras, las tres formas de ejecucién principales fueron Cooperacion
implicita (CPi), Cooperacion explicita (CPe) y Colaboracion (CO). A su vez, en asociacion
con dichas categorias de comportamiento social de ejecucion se destacéd la categoria de
Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacion (AE+), correspondiente a los
momentos en los cuales la diada detenia la accién sobre los materiales para planificar
estrategias, reevaluar decisiones y/o regular socialmente la actividad. En complemento con
lo anterior, los tipos de mensaje caracteristicos de la clase 1 también correspondieron a los
mas evolucionados desde un punto de vista social: Blasqueda de decisién compartida
(RTBD) y Distribucion de funciones (DF). Ademas, las afirmaciones dirigidas a la
resolucion de la tarea (RTA) también definieron este grupo.

La clase 2 representd un grupo de diadas con un grado de coordinacion social
intermedio, caracterizado por la predominancia de una modalidad de Dominio-sumision

(DO). En relacion a la interaccion verbal, se destacaron los mensajes de pedido de tutoria o
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explicacion al compariero (RTPE), lo cual constituyé un dato coherente con un contexto

relacional asimétrico mencionado.

La clase 3 estuvo conformada principalmente por diadas que se caracterizaron por un
grado bajo de coordinacidn social, coincidente con una modalidad de ejecucion disociativa
(DI). A su vez, ningan codigo verbal aporto significativamente a la constitucion de esta

clase.

Finalmente, se realiz6 la proyeccion de los individuos en el espacio factorial,
diferenciados segun las clases identificadas, junto a las modalidades de la variable
categorica ilustrativa. Esto permitié observar, en términos generales, qué tipo de diadas
(segin edad y NSE) tendian a integrar cada clase. En la figura 3.3 se representa
graficamente dicho estudio
Figura 3.3. Representacion gréfica de las clases y de la variable categérica ilustrativa en el espacio
factorial, en la tarea de construccion

Factor 2
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Factor 1
Nota. Las diadas correspondientes a la clase 3 se encuentran ubicadas en la misma posicion, lo que explica que sélo se observe un solo
valor de 3 (azul) en la gréfica.

El grafico sugirié una serie de asociaciones diferenciales entre las tres clases y los

grupos etarios y sociales del estudio. La mayor parte de los individuos de la clase 1 (en
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verde) presentaron cercanias con los grupos de 8 afios de NSF, 12 afios de NSD y 12 afios
de NSF. Las diadas de la clase 2 (en rojo) se localizaron en un espacio intermedio entre
ambos grupos de 4 afios y el grupo de 8 afios de NSD. Finalmente, las diadas de la clase 3
(en azul) se posicionaron claramente en cercanias de las modalidades de 4 afios, de ambos
NSE.

3.4.2. Resultados del analisis multivariado en el dibujo libre

Tal como se anticipd mas arriba, el analisis de esta tarea siguié un orden similar al
efectuado anteriormente en la construccion con bloques. En primer lugar, se efectu6 la
proyeccion de la variable categorica ilustrativa sobre el plano factorial (ver figura 3.4).
Figura 3.4. Representacion grafica de la variable categdrica ilustrativa en el plano factorial, en el dibujo

libre

Factar 2

& aflos HED
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Factor 1

En funcion del eje 1 ambas modalidades socioeconomicas de 4 afios se agruparon en el
extremo izquierdo, mientras en el extremo derecho las modalidades de 8 y 12 afios de
ambos NSE se mostraron distribuidas equitativamente, sin presentar agrupamientos
especificos. En funcién del eje 2 los extremos opuestos estuvieron ocupados por ambas
modalidades de 8 afios, agrupandose hacia la zona media las modalidades de 12 afios de
ambos NSE. Todo lo anterior estaria indicando, en comparacion con la tarea de
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construccién, que los grupos de 4 afios, independientemente del NSE, continGan
diferenciandose claramente de los de mayor edad, aunque las diferencias entre los grupos
de 8 y 12 afios de ambos NSE tienden a ser menos marcadas que en la tarea anterior de
funcion predominantemente logica. A continuacion, en la tabla 3.8 se presentan los valores
de distancia al centro de gravedad y de coordenadas, relativos a cada modalidad.

Tabla 3.8
Distancias al centro de gravedad y coordenadas de las modalidades de la variable categérica ilustrativa, en

el dibujo libre

Coordenadas
Modalidad Distancia al centro

de gravedad Ejel Eje 2
4 NSF 5,32837 -2,25 -0,34
4NSD 2,46840 -1,38 -0,22
8NSF 2,74144 1,37 -0,74
8NSD 2,59762 0,33 1,11
12NSF 1,21914 1,00 0,09
12NSD 1,25728 0,52 0,38

Posteriormente, se proyectaron las variables continuas activas y continuas ilustrativas

(ver figura 3.5).

Figura 3.5. Representacion grafica de las variables continuas activas e ilustrativas en el plano factorial, en
el dibujo libre
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Perceptualmente, al igual que en la tarea de construccion, la categoria socio-
comportamental Disociacion (DI) continud correlacionada negativamente respecto a otros
cddigos de mayor coordinacion social, aunque en este caso, la intensidad mas alta se mostro
en relacion a Cooperacion explicita (CPe) y no respecto a Colaboracion (CO) como habia
sucedido en la tarea anterior. A su vez, también se mantuvo una correlacion negativa
(direcciones inversas) entre Disociacion (DI) y Conversacion pertinente a la tarea sin
manipulacion (AE+). En otras palabras, esto podria sugerir que, mientras en la tarea de
funcién predominantemente l6gica (construccion con bloques) la principal relacion inversa
estuvo planteada por DI, por un lado, y CO/AE+, por el otro, en la tarea de funcién
predominantemente expresiva (dibujo libre), dicha relacion negativa se dio entre DI, por un
lado, y CPe/AE+, por el otro. El resto de las correlaciones entre las variables activas fueron
de baja intensidad. En la tabla 3.9 se presentan los valores de correlacion correspondientes.

Tabla 3.9
Valores de correlacién entre las variables activas, en el dibujo libre

DI DO CPI CPE CO AE+ AE-
DI 1,00
DO -0,25 1,00
CPlI  -0,21 -0,04 1,00
CPE -0,67 -0,20 -0,22 1,00
co -039 0,00 008 -010 1,00
AE+ -053 0,03 -0,07 028 0,34 1,00
AE- 023 -002 -0,13 -0,28 -0,03 -0,24 1,00

Finalmente, al igual que en la tarea de construccion, se procedi6 a efectuar el analisis
de clasificacion con el fin de combinar la informacion relativa a las variables con la propia
de los individuos (diadas). Para el andlisis de clasificacion se propusieron de antemano tres
clusters y sobre ese criterio cada diada formo parte de una agrupacion especifica segun la
similitud entre sus propias caracteristicas y las correspondientes a las demas unidades. Los
codigos que aportaron principalmente a la constitucion de cada clase, junto a sus valores

descriptivos, se presentan en la tabla 3.10
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Tabla 3.10
Descripcion de las variables continuas que aportaron significativamente a la definicidn de los clusters, en el
dibujo libre

Clase % de N Variables continuas M de M Valor
de mayor aporte  laclase general test
a la clase

Clase 1 41,46% CPE 0,70 0,34 5,73
(n=17) DF 072 046 297
RTBD 1,69 1,05 2,62
AE+ 0,11 0,07 2,48
Clase 2 34,15% DO 0,25 0,11 4,06
(n=14) Cco 018 010 261
CPI 0,14 0,06 2,58
RTE 0,87 0,55 2,44
Clase 3 24,39% DI 0,92 0,28 6,07

(n=10)

La clase 1 estuvo conformada por aquellas diadas que mostraron mayores niveles de
coordinacion en la realizacion de la tarea, aunque, a diferencia de la tarea de construccion
con bloques, aqui la categoria socio-comportamental principal fue Cooperacion Explicita
(CPe), junto a los episodios de Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacion (AE+).
Los codigos verbales asociados fueron aquellos dirigidos directamente a la coordinacion
social con el otro: Busqueda de decision compartida (RTBD) y Distribucion de funciones
(DF).

La clase 2 se integro por otras categorias de comportamiento social de ejecucién de
diferente grado de coordinacién social, en este caso, Colaboracién (CO), Cooperacién
implicita (CPi) y Dominio-sumision (DO). Nétese que en comparacion con la tarea de
construccion, en la cual se observaba claramente una identificacion de cada clase con un
nivel especifico de coordinacion social (Colaboracion/Cooperacion, Dominio-sumision y
Disociacién, consideradas en una graduaciéon), en esta clase 2, con excepcion de CPe (tipica
de la clase 1), se combinaron modalidades de dos niveles diferentes. El codigo verbal
caracteristico de esta clase fue directiva dirigida al compafiero con fines de resolucion de un

aspecto de la tarea.

La clase 3, al igual que en la tarea de construccion, estuvo constituida por diadas que se

caracterizaron por sus niveles de disociacion durante la actividad.
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Como paso final de este analisis multivariado en relacion al dibujo libre se proyectaron
sobre el plano factorial los datos correspondientes a los individuos (diadas) distribuidos en
las clases respectivas y los grupos diferenciados por nivel etario y NSE. La gréfica se
presenta en la figura 3.6.

Figura 3.6. Representacion gréafica de las clases y de las modalidades de la variable categérica ilustrativa en
el espacio factorial, en el dibujo libre
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El grafico parecio sugerir que, en su mayoria, las diadas identificadas en la clase 1 (en
color verde), caracterizadas por CPe, AE+, RTBD, DF, se aproximaron a las modalidades
de 8 y 12 afios de NSF. En cambio, las diadas de la clase 2 (en color rojo), caracterizadas
principalmente por DO, CPi, CO, RTE, se encontraron mas cercanas con los grupos de 8 y
12 afios de NSD. A pesar de la distincién anterior, la diferenciacién entre NSE en los
grupos de 8 y 12 afios no fue tan marcada como en la tarea de construccion. Finalmente, al
igual que en la tarea de construccion, se mantuvo una clara asociacion espacial entre la

clase 3 (en color azul), caracterizada por DI, y las diadas de 4 afios, de ambos NSE.
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3.5. ANALISIS CUALITATIVO DEL PROCESO DE ARTICULACION ENTRE
VERBALIZACION Y ACCION MANIPULATORIA

3.5.1. Tipos bésicos de articulacion entre verbalizacion y accion manipulatoria

Para la identificacion de los tipos basicos de articulacion entre verbalizacion y accion
manipulatoria se utilizaron los dos indicadores empiricos que se describen a posteriori, de

cuya combinacién resultaron las categorias definitivas.

- Relacion temporal entre verbalizacién y accion manipulatoria. Se reconocieron dos
modalidades basicas: 1) coincidencia temporal entre los planos de verbalizacién vy
manipulacion fisica, es decir, los participantes explicitan las diferentes estrategias
cognitivas en el mismo momento en que ejecutan sus acciones sobre los materiales; 2)
antelacion temporal de la verbalizacion respecto a la accién manipulatoria, es decir, en
primer lugar los participantes explicitan estrategias cognitivas y, posteriormente, ejecutan

las acciones sobre los materiales segun lo planificado.

- Contenido especifico de la verbalizacion, en funcién de su relacion con la resolucion
de la tarea y/o la regulacion social de la actividad (distribucion de roles). En este caso se
reconocieron dos modalidades: 1) la conversacion esta orientada exclusivamente a la
resolucion de la tarea, sin referencia a la regulacién social de la actividad; 2) la
conversacion estd orientada a la resolucion de la tarea y a la regulacion social de la

actividad.

A partir de la combinacién de ambos criterios analiticos se construyeron cuatro
categorias que resumieron los tipos basicos de articulacion entre verbalizacidn y accién
manipulatoria identificados en el proceso colaborativo infantil®. Si bien dichas categorias ya
han sido mencionadas y definidas en el capitulo 2 (Cfr. tabla 2.6, ubicada en punto 2.8.4 de
la Tesis), las mismas son recordadas con el fin de facilitar al lector la comprension actual

de los resultados:

“Se descartd un escenario interactivo més rudimentario caracterizado por la predominancia de la
manipulacion fisica sin acompafiamiento de verbalizacion. Esta omision se debid a que el interés principal del
andlisis estuvo puesto en la relacion regulatoria de la palabra explicita respecto de la accion y si ésta estaba
referida a la realizacion de la tarea y/o a la regulacion social de la actividad.
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a) Coincidencia temporal entre el plano de la verbalizacion y el plano de manipulacion
fisica, con conversacion orientada exclusivamente a la resolucion de la tarea y sin

referencia a la regulacion social de la actividad (distribucion de roles).

b) Coincidencia temporal entre el plano de la verbalizacion y el plano de la
manipulacion fisica, con conversacion orientada a la resolucion de la tarea y a la regulacion

social de la actividad (distribucion de roles).

c) Antelacién temporal del plano de la verbalizacion respecto al plano de la
manipulacion fisica, con conversacion orientada exclusivamente a la resolucion de la tarea

y sin referencia a la regulacion social de la actividad (distribucion de roles).

d) Antelacién temporal del plano de la verbalizacién respecto al plano de la
manipulacion fisica, con conversacion orientada a la resolucién de la tarea y a la regulacion

social de la actividad (distribucion de roles).

El objetivo principal del andlisis fue recuperar y describir ejemplos paradigmaticos de
articulacion entre verbalizacion y accion manipulatoria en relacion a cada nivel etario (4, 8
y 12 afios). A continuacion, al interior de cada grupo etario, primero se presentan los datos
relativos a la tarea de construccion con bloques y luego es el turno del dibujo libre.

3.5.2. Ejemplos paradigmaticos de articulacion entre verbalizacion y accion

manipulatoria en diadas de 4 afios
e En la tarea de construccion con bloques

La categoria paradigmatica de las diadas de 4 afios de ambos NSE fue de coincidencia
temporal entre verbalizacion y manipulacion fisica, con conversacion orientada
exclusivamente a la resolucion de la tarea y sin referencia a la regulacion explicita de roles

individuales (tipo a°). En algunas ocasiones, las verbalizaciones emitidas por los nifios

® La denominacion “tipo x” se utilizar4 para referirse de modo abreviado a cada uno de los tipos bésicos de
articulacion entre verbalizacion y accién manipulatoria. La letra asignada es la utilizada anteriormente cuando
se describieron las categorias correspondientes. Por ejemplo, en este caso, “tipo a” refiere al segmento de
coincidencia temporal entre el plano de la verbalizacion y el plano de manipulacion fisica, con conversacion
orientada exclusivamente a la resolucién de la tarea y sin referencia a la regulacién social de la actividad
(distribucién de roles).
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estaban referidas a acciones ocurridas en el mismo momento o recientemente. Estos
mensajes no parecian estar dirigidos al compafiero con un fin comunicativo sino mas bien
con un fin autorreferencial, como si cada integrante relatase para si mismo lo que estaba
haciendo. Frecuentemente, este tipo de regulacion cognitiva coincidié con momentos de
disociacion del proceso de interaccion, lo que seria coherente, justamente, con el caracter
paralelo de los mensajes emitidos por cada participante. En general, cada nifio trabajaba en
una produccion individual y disociada respecto a la de su comparfiero y las intervenciones
orales estaban orientadas a explicitar las acciones que cada uno realizaba en un momento
dado, sin la aparente intencién de generar un consenso social ni construir una solucién

compartida. En los fragmentos 1 y 2 se ejemplifica este tipo de situacion.

Fragmento 1. T. y A. (diada de 4 afios, NSF, tarea de construccion)

(Ambos nifios construyen, cada uno por su lado, producciones disociadas entre si sin observar las
acciones del compafiero).

14° A. Yo estoy terminando el techo.

15 T. Yo estoy haciendo la casa.

16 A. Ahilo hice al techo.
(Continua la tarea).

Fragmento 2. M.y Y. (diada de 4 afios, NSD, tarea de construccién)

(Cada nifia se encuentra construyendo una torre de bloques por separado. Y. toma un bloque
amarillo y lo encastra).
8 Y. Yopongo este... (dice esto mientras coloca el bloque. Luego repite esa accion en silencio).
(M. toma otro bloque y lo encastra).
9 M. Agarro este otro... (dice esto mientras lo coloca).
(Toma otro bloque y lo coloca).
10 Y. Y pongo este...
(Continda la tarea).

También se registraron otras situaciones en las que los nifios presentaron relatos
verbales orientados a una accién inmediatamente posterior desde un punto de vista
temporal y no referidos a una accion ya pasada u ocurrida en el mismo momento. Esto
supuso un nivel de regulacién un poco mas complejo que el citado anteriormente puesto
que la verbalizacion estaba dirigida a anticipar una accion futura, aunque sea muy
inmediatamente. Si bien, en general, esta categoria se observé en momentos de disociacion,

predominantes a esta edad, también se registraron episodios de dominio-sumision con

® Turno conversacional. En cada fragmento se incluye la numeracion de cada turno conversacional en la grilla
de transcripcion original. Esta aclaracion se aplica a todos los fragmentos narrativos que se presentan en el
capitulo.
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presencia de este tipo de articulacion entre accion y palabra. En el ejemplo que se presenta
a continuacion (fragmento 3) se observan verbalizaciones relativas a la resolucion de
aspectos inmediatos temporalmente donde uno de los nifios (F.) lidera la operacion
cognitiva y su compafiero (B.) presenta una actitud mas pasiva frente a los requisitos

planteados por la tarea.

Fragmento 3. F. y B. (diada de 4 afios, NSF, tarea de construccién)

(Apenas el investigador termina de explicar la consigna, F. toma bloques verdes por su cuenta y
comienza a construir el piso de la casa, sin consultar con su compafiero).

1 F Yo ya lo estoy haciendo.

(Detecta que B. sdlo observa pasivamente la situacion e incentiva su participacion).

A ver B., ayudé a F. para armar entre los dos la casa.

(F. une el piso y luego coloca un bloque amarillo para dar inicio a la pared. B. le alcanza otro

blogue del mismo color, el cual toma F. y lo encastra).

3 F (Mientras trabaja) Hay que engancharlo con esto (une bloques por la mitad).

(B., si bien no habla, intenta presionar el mismo bloque para que encastre correctamente,
acompafando la accion de su compafiero).
(F. agrega otro bloque a la pared y el investigador se dirige nuevamente a B.).

4 Inv. A verB., como ayudas a F... (F. atiende a esta solicitud e intenta agregar un nuevo bloque a la
pared. Se comienza a definir una modalidad de interaccién, donde F. es quien encastra los
blogues segln su propio criterio y B. se los va alcanzando).

5 F Dale, porque sino lo voy a hacer yo solo.

(Toma uno de los bloques rojos, los cuales fueron propuestos para realizar el techo y dice).

2 Inv.

6 B. ¢ Qué vamos a hacer con estos?

7 F Sino seguimos con estos cuadraditos... (bloques amarillos mas pequefios; los encastra
continuando la pared).

8 B. ¢Eh?

9 F. ¢Ves que asi se puede hacer? (usar bloques amarillos mas pequefios como alternativa a los
blogues rojos. Continla trabajando).

10 F. Dame ese... (toma otro bloque amarillo y lo encastra. B. observa. Si bien B. forma parte de la
situacion colectiva, quien toma la iniciativa es F.)

11 B. (Observa los materiales) ¢Qué mas?

12 F. El techo (dice esto mientras construye).

13 B. ¢El techo?

14 F. El techo es asi... (toma bloque rojo y lo encastra sobre la pared amarilla).

15 B. (Toma otro bloque rojo y se lo da a F., para construir el techo) Toma...

(Transcurren 15 segundos en silencio, donde F. intenta encastrar un par de blogues, mientras B.
observa).

Como dato atipico observado en relacion a los segmentos de coincidencia temporal
entre los planos de la verbalizacion centrada Unicamente en la resolucion de la tarea y la
manipulacion fisica, caben mencionar algunos casos muy especificos donde dicho proceso
se observO en escenarios de mayor coordinacion social, especificamente, de tipo

colaborativo y/o cooperativo. Estos representaron episodios atipicos dentro de la franja

" Inv.: expresion abreviada de “Investigador”.
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etaria de 4 afios ya que la modalidad social predominante era principalmente de
disociacion, y de dominio-sumision, en menor medida, como ya se ha dicho. A
continuacion se presenta el fragmento 4, correspondiente a la diada de M. y A., en el cual
se registra como ambas nifias van aportando ideas orientadas a un mismo fin colectivo,
aunque, a diferencia de los nifios de mayor edad (como se mostrara mas adelante), sin
basarse en la busqueda previa de una definicion consensuada de estrategias, sino cada una
aportando soluciones propuestas unilateralmente en un contexto de participacion

relativamente equitativo.

Fragmento 4. M. y A. (diada de 4 afios, NSF, tarea de construccion)

(Entre ambas participantes estdn intentando resolver una parte de la tarea que les resulta
dificultosa).

54 A. No nos salié.... (ambas detienen la accion y rien).

55 A. (Intenta nuevamente) Mira M., hay que hacer asi... (reacomoda los bloques mientras M. observa).
Hay que poner rojo, jno ves que esta asi...igual? (sefiala el modelo de referencia). Porque sino no
va a alcanzar.

(Si bien la idea general de A. es correcta, colocé los bloques en forma perpendicular a como
deberian ir correctamente. M. detecta esto y corrige).

56 M. Vaalrevés esto... (ambas trabajan colaborativamente).

57 A. Esto (bloque de ladrillos) ahora va aca... (lo coloca sobre un bloque insertado por M.
anteriormente) y esto va acd... (coloca otro bloque).

58 M. Esto puede ir mas adelante (corrige la accion de su compafiera).

(A. observa lo construido y lo compara con el modelo).
59 A. Nos faltaron blogues... (observa el modelo)... 10 que estd igual es esto... (sefiala piso y pared).
60 M. Yesto también... (piso).

(A. no parece convencida de cdmo salié la construccién y prueba una modificacion).

61 A. Aver,vamos a armar de vuelta al techo (desarma nuevamente, M. la observa).

(Transcurren unos segundos donde A. observa el modelo y lo analiza, M. intenta colocar algunos
bloques)

62 M. Ah, ya entiendo...pard... (ambas observan la construccion).

63 A. No, esto no va... tiene que ir uno mds corto (rearma).

64 M. Este tampoco va (quita otro bloque).

65 A. No, pero mird... (el modelo)...;no ves que tiene que ir asi? (M. le da el blogue a A., quien lo
coloca segun lo sugerido).

66 A. Mird, este va acay este va acd (inserta bloques). Y asi quedan bien...

(M. observa).

(A. nota que hay un error en lo construido porque sobra una parte de un ladrillo en el extremo de la
67 A. casa). O sino lo podes poner en algiin otro lugar, debajo de estos...
68 M. También lo podemos poner acd... (como marco de la puerta, lo inserta).
69 A. Si(contintan trabajando en silencio).

Si bien la categoria prototipica de articulacion de las diadas de 4 afios de ambos NSE,
en la tarea de construccion, fue de coincidencia temporal entre palabra y accién con
conversacion orientada hacia la resolucion de la tarea (tipo a), se observaron dos episodios

muy breves relativos a otros tipos basicos de articulacion entre verbalizacion vy
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manipulacion. Aunque los mismos fueron muy acotados seran presentados con el fin de

destacar su caracter de atipicidad en esta edad.

Por un lado, en la diada de R. y M. (fragmento 5) se observa un breve episodio de
coincidencia entre verbalizacion y accion, pero incorporando a la conversacion la
regulacion de aspectos sociales de la actividad (tipo b). La idiosincrasia de este fragmento,
registrado al inicio de la actividad, no solo se debe a que esta orientado a la distribucién de
funciones sino, ademaés, al hecho de que una integrante de la diada incluye

momentaneamente al propio investigador como co-realizador de la tarea.

Fragmento 5. R. y M. (diada de 4 afios, NSF, tarea de construccion)

(Mientras el investigador les explica la consigna, ambas participantes parecen impacientes por
comenzar a construir, ya que intentan tomar y manipular los bloques sin conocer claramente el
objetivo de la tarea. Apenas finaliza la consigna, M. toma la palabra rapidamente).
1 M. Yo voy a hacer la pared... (toma un bloque amarillo y comienza a trabajar. No consulta con su
compafiera, sino que simplemente se lo dice al investigador).
2 R Yo el techo... (toma un bloque rojo y comienza a trabajar).
(Pero a los segundos de comenzada la tarea, M. dice)
3 M. Yo quiero dibujar... (detiene la ejecucion de la tarea, observa la sala, sin levantarse de la mesa,
buscando los materiales de dibujo).
4 Inv. Después dibujamos. Ahora hacemos la casa y después vamos a dibujar. ¢;Querés? (M. asiente con
la cabeza y vuelve a la tarea de construccion).
(Como el investigador observa que M. se encuentra un tanto dispersa, interviene y vuelve a definir
el contexto de regulacidn social anterior).
Inv.  Bueno, entonces dijimos que M. va a hacer la pared y R. el techo...
M. Y vos (al investigador) vas a hacer el piso.
Inv. ¢Querés que yo haga el piso?
M.  Si.
Inv. Bueno, yo hago el piso (toma blogues verdes y lo construye).
0 R. Yo hago el techo como puedo... (observa el modelo para reproducirlo de la mejor manera posible).
(Continda la actividad).

= © 0 N o Ol

Por otro lado, la diada de M. y A. también constituyd un caso atipico porque fue el
unico grupo de 4 afios que mostrd algin momento de verbalizacion previa a la
manipulacion, orientada a la resolucion de la tarea (tipo c). El fragmento 6 muestra que las
participantes detienen momentaneamente la ejecucion de la tarea para revisar la manera en
qgue habian armado la construccion hasta ese momento y efectuar las correcciones
pertinentes. La interrupcion momentanea de la accion sobre los materiales permite al grupo
efectuar, por breve que sea, un proceso metacognitivo con el fin de reevaluar el curso de

accion y continuar con la actividad.
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Fragmento 6. M. y A. (diada de 4 afios, NSF, tarea de construccion)

(Ya han construido gran parte de la casa, bajo una modalidad colaborativa. Detienen la
manipulacion colectiva sobre los materiales y conversan. A. observa que la puerta construida es
mucho mas pequefia que la del modelo de referencia y se lo transmite a M.).

78 A. M, mird... (sefiala la puerta).

79 M. Aver... (tomaambas construcciones y las observa).

80 A. Las diferencias...porque éste tiene dos (encastres, refiere a la puerta construida) y éste tiene cuatro
(encastres, refiere a la puerta del modelo). Tiene dos y cuatro... (sefiala ambas).

81 M. (M. también marca otra diferencia entre modelo y casa). Y acé dos (encastres, refiere a uno de los
bordes laterales del piso), y acé seis (encastres, refiere a uno de los bordes laterales del piso).

82 A. Bueno, entonces tenemos que cambiar esto... (A. quita uno de los bloques para corregir).

83 M. Lo adiviné sin contar... (refiere a que dedujo la cantidad de encastres, sin contarlos uno por uno.

Retoman la manipulacion sobre los materiales).

e En el dibujo libre

En el dibujo libre, al igual que en la tarea de construccion, el tipo de articulacion
paradigmético a los 4 afios de edad fue de coincidencia temporal entre verbalizacion y
accion manipulatoria, con conversaciones orientadas hacia la resolucién de la tarea (tipo a).
También se observaron fragmentos con un nivel rudimentario de relato verbal en relacién a
acciones ocurridas en un momento previo o simultaneamente al registro linguistico, sin
fines auténticamente comunicativos sino relacionados a la propia perspectiva y actividad.
Uno de los ejemplos mas claros vinculados a estas verbalizaciones autorreferenciales se
observo en situaciones en las que cada nifio decidia por su propia cuenta realizar un dibujo
individual diferente al del compafiero y, mientras graficaba, iba relatando las acciones
efectuadas al respecto. A continuacion se presentan dos ejemplos ilustrativos, cada uno

referido a un NSE (fragmentos 7 y 8).

Fragmento 7. L. y J. (diada de 4 afios, NSF, dibujo libre)

27 J.  (Explicita lo que va haciendo) Voy a hacer asi... (dibuja).
28 L. (Explicita de manera similar que su compafiero) Le voy a hacer la cabeza... (dibuja).
29 J.  Yovoy a hacer un dinosaurio (cambia de idea sin consultar ni avisar al compafiero).
30 J. (Mientras dibuja) Asi son los dinosaurios... (dibuja).

(Continda la actividad)

Fragmento 8. M. y Y. (diada de 4 afios, NSD, dibujo libre)

37 Y. (Dice alinvestigador) Yo le voy a dibujar la parte de... (inaudible).

38 M. (Interrumpe) ;Y el sol? No llegué a pintar el sol (ambas siguen dibujando).

39 Y. (Sedirige a M.) Mird, yo estoy dibujando el sol... (M. también lo esta dibujando).

40 M. No me sale muy bien... (mientras lo dibuja). Mird el solcito... (que esta dibujando. Y detiene el
dibujo y lo mira. Ambas rien).
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41 Y. Yasé... jsi hacés con este? (toma una lapiz amarillo). A4si... (pinta, pero M. no detiene su dibujo
para observar lo que sugiere su compafiera).

42 Y. (Mientras dibuja el sol) Perfecto... (como esta quedando).

43 M. (Ledice aY.) Mira el sol... (cada una, especialmente M., insiste en mostrar la propia produccion,
en resaltar el punto de vista propio, mas que buscar una integracion colectiva).

44 M. (Y.noobservay M. insiste) Mira...

45 M. (Ante la indiferencia momentanea de Y., M. observa lo que hace su compafiera).
¢ Qué estas haciendo?

46 Y. Unsol..

47 M. Aca te falta un poquito (sefiala el sol dibujado por Y.).

48 Y. Si...(continda dibujando. M. también retorna a su dibujo).

49 Y. (Mientras dibuja) Yo hice el sol y aca el leoncito...

50 M. (Rieante lo dicho por Y.) Buenito...

51 M. Mira... (muestraa Y. lo dibujado, ésta observa y regresa a su produccién individual).

52 Y. Listo, ya esta el sol (que dibujo ella misma).

Por otra parte, también se registraron episodios de coincidencia temporal entre
verbalizacion y manipulacion en los cuales se explicitaban acciones a implementarse
inmediatamente. De manera similar a los dos fragmentos anteriores la explicitacién de
dichas acciones estuvieron referidas a la propia actividad y no en funcién de un fin
colectivo. En el fragmento 9 se observa cémo cada nifio verbaliza aquello que va a dibujar
pero sin prestar atencién a lo que propone su compafiero ni postergando su propia idea en

funcién de un logro colectivo.

Fragmento 9. T. y A. (diada de 4 afios, NSF, dibujo libre)

(Mientras el investigador explica la consigna, T. se anticipa y propone individualmente lo que
quiere dibujar por su cuenta).

1 T Yo voy a dibujar una casa...

2 Inv. Tienen que tratar de dibujar una misma cosa, entre los dos, trabajando en equipo.

3 T Yo estoy haciendo la casa....la pared... (insiste en la intencion individual. A. no interviene y
observa).

4 A Yyo... ;jsabes qué voy a hacer? (al investigador). Un drbol...

5 A.  Conéste... (toma lapiz negro y comienza a dibujar. Ambos dibujan disociadamente).

6 T. (T. estornuda) Estornudo... Yo estornudé y cuando babeé acd (sobre la hoja) lo limpié con mi
buzo... (todo esto mientras ambos dibujan).

7 A (Mientras dibuja el arbol dice al investigador) Estas son las ramas...

8 T. Esta es la casa... (sefiala su dibujo al investigador)... y la persona... (siguen dibujando).

9 T. (Al investigador) Hice la persona...

En general, en el dibujo libre, la modalidad paradigmatica de articulacion entre palabra
y accién se observé en situaciones sociales de disociacion. Sin embargo, de modo atipico,
la coincidencia temporal entre accion manipulatoria y verbalizacion relativa
exclusivamente a la resolucion de la tarea también se registr6 en escenarios de mayor
coordinacion social. Esto se ejemplifica en el fragmento 10 correspondiente a la diada de

M. y A, la cual ya en la otra tarea también habia mostrado caracteristicas excepcionales
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con respecto a los nifios de su clase. Nétese que al principio del pasaje M. trata de construir
un consenso acerca de como continuar el dibujo. A. accede a esa propuesta y, entre ambas,

comienzan a considerar los colores disponibles para llevarla a cabo.

Fragmento 10. M. y A. (diada de 4 afios, NSF, dibujo libre)

58 M. ¢Qué tal si después hacemos un sol de Newell’s y Central?
59 A. Si, dale.
60 A. Justo, tenemos los colores, negro y rojo.
61 M. Si, también tenemos amarillo y azul.
62 A. O sino tenemos negro. El que quiera podemos hacer.
63 M. No, porque sino es cualquier cosa.
(Entre las dos miran los colores disponibles en la caja para dibujar los escudos de sus clubes. M.
64 M. dice) Negro, rojo, azul, amarillo... (toma los cuatro colores y los reserva).

Episodios similares al anterior también fueron observados en 2 diadas de 4 afios de
NSD, aungue los mismos fueron mas breves en extension. A continuacién, se presenta el
fragmento 11 correspondiente a la diada de T. y O., en el cual también se puede apreciar
cémo uno de los participantes (O.) consulta a su compafiero (T.) en relacion a como
graficar las partes de un conejo, animal que habian decidido dibujar inicialmente.

Fragmento 11. T. y O. (diada de 4 afios, NSD, dibujo libre)

(Entre los dos estan dibujando un conejo. O. es quien dibuja y ambos van proponiendo ideas para el

grafico).
21 0. (ConsultaaT.)¢Aca le hago la pata?
22 T. Si

(O. actla segln lo sugerido, mientras T. observa. Luego, T. toma el l4piz y agrega un detalle,
mientras O. observa).

23 0. (T.finaliz6 el trazo. O. le pregunta) ;Y ahora? ;Le hago la ... (inaudible)?

24 T. Si, acd... (sefiala dibujo. O. dibuja segln lo acordado y T. observa atento. Luego T. agrega un
detalle y observa al investigador en aparente bisqueda de una evaluacién por parte del mismo).

Por ultimo, se registraron 2 momentos atipicos dentro de las diadas de 4 afios de ambos
NSE. En primer lugar, la diada de M. y A. present6 un breve episodio de coincidencia entre
accion y palabra, en el cual no solo se referia a la resolucion de la tarea sino también a la
asuncion de funciones especificas dentro de la actividad (tipo b). En el fragmento 12 se
observa que, a pesar de la presencia de regulacion social de la tarea, la misma es de caracter

muy rudimentario ya que los roles son asumidos sin demasiada consulta al compafiero.

Fragmento 12. M. y A. (diada de 4 afios, NSF, dibujo libre)

16 Inv. ¢Qué mas le pueden hacer a la casa?
17 M. Elsol (dibuja sin consultar a A., quien continda dibujando una casa).
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18
19
20

21
22
23

24
25
26

5>
<

»z>» > X

Yo mientras le voy haciendo otra ventana (a la casa).

Bueno.

Yo voy a hacer el cielo (comienza a dibujarlo y estira los brazos, obstaculizando a M. el dibujo.
Esta detiene su dibujo por unos segundos y observa).

(Propone a M.) Yo voy haciendo el sol...

(M. busca colores para el cielo) Lo voy a ser de color celeste.

(A. comienza a hacer el sol y M. ahora lo nota) No, aca esta el sol (ya dibujado por M.) Después
lo pintamos de amarillo.

Ah, bueno.

Y también le pintamos las lineas chiquitas (rayos).

Y si.

En segundo lugar, también vale destacar un fragmento atipico en relacion a las diadas

de 4 afios correspondiente a la verbalizacion previa a la ejecucion orientada a la resolucién

de la tarea y a la distribucién de funciones (tipo d). La diada de D. y E. de NSD (ver

fragmento 13) fue el Unico caso de 4 afios que al inicio de la tarea no comenzd directamente

manipulando materiales, sino que ambas nifias trataron de pensar qué dibujar y cémo

hacerlo, para luego desarrollar las acciones correspondientes dividiendo funciones. Aunque

el nivel de intercambio verbal es rudimentario y se observa la intervencion del investigador,

sendos datos acordes a las caracteristicas evolutivas de esa edad, este fragmento remite a un

tipo de articulacion completamente excepcional en este nivel etario.

Fragmento 13. D. y E. (diada de 4 afios, NSD, dibujo libre)

P OoOo~NO Ol Ww

Inv.

Inv.

Inv.

Inv.

(Las nifias estuvieron varios minutos sin poder decidir qué dibujar, incluso a pesar de la
incentivacion del investigador. Finalmente, surge una propuesta inicial por parte de E., quien
preguntaaD.).

¢Vos sabes hacer una Kitty? (sefiala su buzo, donde tiene dibujada esa caricatura de dibujos
animados. D. responde con algo de timidez, aparentemente en forma negativa ante la propuesta de
E. Quedan en silencio nuevamente).

D., ¢vos querés hacer una Kitty?

Si.

¢Si? ¢ O querés hacer otra cosa? ¢ Qué te gustaria hacer?

(Interviene E.) Yo hago el conejito (sefiala el buzo) y vos hacé la Kitty... (sefiala su buzo).

Si.

Muy buena idea. ;Como es entonces...? E. hace el conejito...

Si.

...y D. hace la Kitty (D. asiente). Bueno, a ver como les sale...

(Cada una toma una cerita y comienzan a dibujar).

(Mientras trabajan, E. dice) Yo le hago una cabecita... (a la caricatura)...vos hacé la cabecita a
Kitty (a D., quien no responde).
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3.5.3. Ejemplos paradigmaticos de articulacion entre verbalizacion y accion

manipulatoria en diadas de 8 afios

En relacion al proceso de articulacion entre verbalizacion y accion manipulatoria, las
diadas de 8 afios se distinguieron claramente de las diadas de 4 afios en la presencia de una
mayor variedad de tipos basicos de regulacion, registrados tanto en la tarea de construccion
como en el dibujo libre. En otras palabras, a esta edad los nifios dispondrian de un

repertorio mas amplio en la manera de regular cognitivamente sus acciones.

Junto a lo anterior, otro rasgo distintivo del grupo etario de 8 afios respecto a los nifios
de menor edad refirio a la deteccion de aspectos diferenciales en funcion del NSE, algo que
no se habia registrado a los 4 afos. Por un lado, las dos categorias relativas a la
coincidencia temporal entre manipulacion fisica y verbalizacion (tipos a y b) se registraron
prototipicamente en ambos NSE y en ambas tareas. Por otro lado, las dos categorias de
antelacion temporal de la verbalizacion respecto a la manipulacion fisica (tipos ¢ y d) sélo
representaron situaciones prototipicas cuando se traté del NSF, no siendo asi en las diadas
de NSD. La Unica excepcion a lo anterior estuvo dada en el dibujo libre, en relacion al
segmento destinado exclusivamente a la resolucion de la tarea en ausencia de accion (tipo

c), el que se observo caracteristicamente en ambos NSE.
e En latarea de construccion con bloques

En las diadas de 8 afios de ambos NSE los episodios de coincidencia temporal entre
manipulacion fisica y verbalizacidn orientada a la resolucion de la tarea (tipo a) ocurrieron
tipicamente en escenarios de mayor coordinacion social, es decir, cooperacion y/o
colaboracién, en comparacion con las diadas de 4 afios. En éste ultimo caso, dichos tipos
basicos de regulacion se observaron principalmente en escenarios interactivos de
disociacién (de menor coordinacion social). A continuacién se presentan dos ejemplos

ilustrativos.

En el primer caso (M. y S.), correspondiente a una diada de 8 afios de NSF, el
fragmento que se presenta (ver fragmento 14) habia sido precedido por un periodo de 30

segundos aproximadamente en el que cada nifia construyd una torre individual, para luego
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integrarla en una produccién comun con la de la compariero y, de esa manera, lograr armar
la primer pared de la casa. El pasaje que se presenta ilustra el momento posterior en el que
intentan ensamblar por primera vez ambas producciones individuales. Lo interesante de
este fragmento es que cuando las nifias comparan las alturas de las torres detectan que no
son equivalentes, lo cual plantea a la diada un desafio de resolucion que se intenta resolver
colectivamente. Para ello, entre las dos van agregando y quitando diferentes bloques para
lograr la equiparacion entre ambas columnas y, al mismo tiempo, van explicitando posibles
estrategias para lograr el objetivo, aunque en ningun momento detienen la accion para
reflexionar sobre nuevas alternativas de ejecucion. Finalmente, luego de varios intentos,

logran su cometido y continGian con la tarea.

Fragmento 14. M. y S. (diada de 8 afios, NSF, tarea de construccion)

(Desde hace aproximadamente 30 segundos, cada una de las nifias estd formando columnas
individuales para luego integrarlas en una construccion comin. Durante la tarea individual, cada
una observa alternadamente el trabajo de su comparfiera, como en una suerte de coordinacion visual
sin mediacion verbal. Luego de ese lapso mencionado, cada una acerca su torre a la de su
compafiera y entre las dos comparan las alturas tratando de que sean similares entre si.).
S.  Un poquito més, nos falta una mas.

4 M. Si.

(S. agrega un bloque y vuelve a comparar las alturas de las torres, mientras que M. aln no lo

colocd).

Ahora hay que ponerle uno mas (S. encastra nuevos ladrillos y comparan nuevamente las alturas de

las dos torres construidas).

jAy! ;Como es...?7 (no coinciden las alturas).

Sera porque yo puse un chiquitito aca (se refiere a un ladrillo, piensa).

Ah, claro, espera que le pongo uno de esos (encastra).

Sigamos poniendo... (ambas siguen encastrando bloques).

Hacemos 1,2,3,4,5,6,7,8 ladrillitos (cuenta altura de la columna y ambas comparan nuevamente las

alturas de las torres).

Ponele uno més (S. actda segun lo indicado).

¢A ver ahi...? (comparan nuevamente).

Este sacale...ah no, si le sacamos ese va a quedar igual (la diferencia entre ambas columnas es de

medio bloque. Si quitan un blogue completo la diferencia se mantendra. M. detecta ese problema).

A ver...yo te diria que le saques este de abajo (quita bloque).

Uh, para que le sacamos esto... (quita otro bloque y comparan nuevamente las alturas de las

torres).

;“Sali Vale”! (expresion de la serie televisiva mexicana “El Chavo del Ocho”, que alude a que

lograron el objetivo de igualar las alturas).

17 S.  Que bien que quedaron...

ol
w

LWL v

'_\
N
20z

[EEN
(6]
= 2o

En el segundo ejemplo (L. y M.), correspondiente a una diada de 8 afios de NSD, la
escena (ver fragmento 15) también transcurre en los primeros momentos de la actividad y
cada integrante esta construyendo una columna de blogues para luego ensamblarla

(cooperacion). A diferencia del fragmento anterior que transcurre mientras se tratan de
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ensamblar las producciones construidas previamente de manera individual, aqui se observa
el momento inicial donde cada una construye su parte de la casa. Mientras desarrollan dicha
actividad van observando y planificando futuras acciones para la construccion general de la
casa. L. sugiere una posible superficie para el modelo y M. complementa el aporte de su
compafiera proponiendo hacerlo mediante la construccion de nuevas columnas. A partir de
alli se observa como cada una va aportando una nueva idea a la estrategia grupal de

resolucion de la tarea.

Fragmento 15. L. y M. (diada de 8 afios, NSD, tarea de construccion)

7 L. ¢YahoracOmo hacemos...? Ah, si... vamos haciendo todo asi... (sefiala la forma de la casa).
8 M. Otras (columnas) mds de negro...
(Ambas buscan nuevos bloques para construir columnas).
9 L. Peropodemos hacerlo en otro color también.
10 M. Lo hacemos asi, es lo mismo.
(Encastran algunos blogues mas y M. explica la proyeccion de la casa sefialando con sus manos).
11 M. Y después hacemos hasta aca (sefiala) y hasta aca (sefiala).
12 L. 8%, le hacemos para acd... (también sefiala la superficie)... un cuadrado asi... (sefiala).
13 L. Y el techo como lo hacemos?
14 M. Esre facil el techo... (continda trabajando con los bloques).
15 L. (Y esto? (sefiala una ventana, como preguntdndose como colocarla).
16 M. Eso después lo ponemos...
17 L. Abrimos asiy lo ponemos asi...
(Toma la ventana y alterna el lugar de las columnas como probando posibles espacios para colocar
la ventana. M. presta atencion).
18 L. Ylepodemos poner unos ladrillitos... (por los costados).

(M. toma ese mismo material e intenta también colocarlo. Luego toman la puerta y prueban).

19 L. (L. intenta nuevamente) Le ponemos asi, mira... (entre las dos analizan como colocar la puerta y
ventana. Para ello alternan entre diferentes pruebas y la observacién de posibles resultados, como
en una suerte de ensayo-error en un marco de colaboracién. Una vez que analizaron cémo se podria
proceder, dejan pendiente la resolucién de esa parte y retoman la construccion de la pared).

También se observaron episodios correspondientes al tipo a de caracter atipico en esta
franja etaria, puesto que ocurrieron bajo modalidades socio-interactivas de menor
coordinacion (disociacién y/ dominio-sumision), relativamente escasas en esta edad en

comparacidn con los nifios de 4 afios. Se presentan tres ejemplos al respecto.

El primer caso (I. y G., fragmento 16) refiere a un episodio de verbalizacion
coincidente con la accion, en el cual s6lo uno de los sujetos (I.) emite mensajes relativos a
la resolucion de la tarea, mientras que su compafiero (G.) se encuentra disociado de la
actividad. EIl fragmento corresponde a un momento bastante avanzado en el desarrollo
temporal de la actividad. Hasta ese punto, y desde el inicio de la tarea, I. habia tratado de

imponer su propia perspectiva para resolver el problema, lo cual habia generado que G.
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progresivamente fuese teniendo menos participacion en las decisiones centrales (si bien
este aspecto no se registra en el fragmento resulta clave mencionarlo para la comprension
del episodio). Finalmente, dicho proceso derivd en el fragmento que aqui se observa, en el
cual 1. trabaja en la construccién de una casa mientras que G. se muestra indiferente a la
accion de su compariero. I. comunica ideas a G. pero éste no muestra una actitud reciproca
(no responde verbalmente, ni dirige su mirada hacia la accion de 1.). Esta escena se
completa claramente cuando, al final del pasaje, G. manifiesta “no tener idea” de qué es lo
que esta haciendo, en referencia a una completa disociacion respecto al objetivo grupal de
la tarea. El proceso de regulacién es completamente individual, en tanto sélo uno de los

participantes genera ideas para resolver la tarea mientras va implementando sus acciones.

Fragmento 16. I. y G. (diada de 8 afios, NSF, tarea de construccion)

(Hasta este momento, y desde el inicio de la actividad, I. ha tratado de imponer su propia
perspectiva para resolver el problema, lo cual derivd progresivamente en una menor participacion
por parte de G. en relacion a las decisiones principales sobre la tarea. En este contexto, I. se dirige
a G. para mostrar lo que esta construyendo individualmente).

128 |.  Mird... (le muestra una unién entre columnas a través de un blogue, accién que ided y realiz6
individualmente. G. no contesta ni observa lo que muestra 1.).

129 1. (Habla consigo mismo) No, mejor le ponemos uno... estos... (elige un blogue. Ambos siguen
construyendo cada uno por su lado). Ahora si... (logra unir precariamente las columnas entre si).

130 1. (Nuevamente se dirige a G.) Mira que te parece... (G. no contesta).

131 I Mird, Gasti...

132 G. Si esta bien... (dice esto con un aparente gesto de desgano o desinterés, y sigue trabajando por su
cuenta).

133 | ¢ Qué hacés? (G. no contesta).

134 1. ¢Qué hacés?

135 G. No tengo idea, estoy tratando de hacer la pared... (ambos siguen trabajando disociadamente).

Los dos ejemplos siguientes corresponden al mismo tipo de articulacion entre palabra y
accion (tipo a) pero en un escenario social de dominio-sumision. Ambos fragmentos fueron
seleccionados porque cada uno muestra este proceso de regulacion cognitiva bajo una

modalidad de dominio-sumisidn, pero con caracteristicas diferentes.

Por un lado, en la diada de V. y C. (diada de 8 afios de NSF, ver fragmento 17) la
regulacién cognitiva de la accion ocurre en una situacion de conflicto, en la que cada nifia
trata de imponer su propia idea a su compariera hasta el punto de observarse algunos
indicadores de disputa fisica por los materiales (forcejeo de manos). Al principio del
fragmento se observa la confrontacion entre ambas pero, finalmente, es V. quien logra

imponerse y C. se queda observando pasivamente la accion de la primera.
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Fragmento 17. V. y C. (diada de 8 afios, NSF, tarea de construccion)

(Observa el modelo y piensa unos segundos).

180 C. Acésacé éste... (intenta quitarlo).
(V. no esta de acuerdo).

181 V. No... (forcejean manualmente el blogue).

182 C. jChel! (le gritay logra quitarle el bloque).

183 C. Ahi..y poné... (busca una ventana)...esa... (V. atiende a la orden y actla, intentando colocar la
ventana).

184 V. Noentra...

185 C. Ahil... ay, no, no, no, dame que yo la pongo de aca... (le quita el bloque).

186 V. jNo!jYo...I (tomala mano de C., nuevamente forcejean para ver quién coloca la puerta).

187 C. Espera, espera, espera (V. cede)... porque aca... (intenta colocar la puerta).

188 C. Le engancho las patitas... (V. observa) ahi estd, ahi estd... (Pero no encaja)...uy, no queda... (la

suelta) la pongo ahi en el medio y ya estd...

En el segundo ejemplo, correspondiente a A. y U. (diada de 8 afios de NSD, ver
fragmento 18), se presenta un ejemplo de regulacion cognitiva de coincidencia entre accion
y palabra en un escenario de dominio-sumision diferente al anterior. En este caso no se trata
de un conflicto entre las participantes donde cada una trata de imponer activamente su
perspectiva (como se observé en el fragmento 17), sino que aqui se observa una relacion de
tutoria. En otras palabras, A. es quien propone, mientras trabaja con los materiales, casi
todas las ideas relativas a la realizacion de la tarea, mientras que U. participa pasivamente
de la situacion observando lo que hace el compafiero y/o atendiendo a sus sugerencias. En
este caso, aunque U. participa de la situacion colocando bloques y dialogando con su
compafiero, es A. quien regula cognitivamente las diferentes acciones relativas a la

construccién de la casa.

Fragmento 18. A. y U. (diada de 8 afios, NSD, tarea de construccion)

(Cuando el investigador termina de explicarles la consigna de trabajo, cada uno toma ladrillos por
su cuenta).

(Pensando en voz alta) ¢ Como era la casa? (Piensa). ;Cémo era...? (U. lo observa).

Ponelo asi... (A. comienza a unir algunos blogues mostrandole a su compariero coémo construir. U.
observa e imita la conducta de A., uniendo algunos bloques por su parte).

Pero con los ladrillos tuyos también... (de ambas cajas).

Si.

¢ Este también? (pregunta si encastra otro bloque més).

No, esperd....ya sé, ya sé... (desarma lo que unid)...haces asi... (sigue desarmando).

Con blanco... como estos (toma varios bloques de ese color. U., quien también observa, busca
ladrillos de ese mismo color y los apoya sobre la mesa, en fila).

N
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8 U. A4si... (cada uno arma una fila de ladrillos apoyados sobre la mesa).

9 A. Ponemos también esos aca (toma los ladrillos de U. y forman una sola fila, integrando los bloques
de ambos).

10 A. (U. pretende buscar mas bloques pero A. dice) Ahi nomds, ahi nomas... (U. atiende la sugerencia y
se detiene).

11 A. Poneles rojo (toma ladrillos rojos para agregar).
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12 U. ¢Cuéantos?

(Cuenta los bloques que conforman la fila de blancos formada previamente. U. observa).

13 A.  Ahi nomds, falta uno nomds...uno mds tuyo... (sugiere a U. que se lo alcance. Comienza a agregar
ladrillos rojos sobre la fila de blancos encastrandolos, no por la mitad de acuerdo a la manera
correcta, sino formando una columna. Ante el pedido, U. aporta su bloque y comienzan a agregar
ladrillos rojos sobre la fila de blancos anterior. Obviamente, no logran que la pared se una
completamente por la forma en que encastraron los bloques previamente).

Tal como se plante6 anteriormente, en las diadas de 8 afios de ambos NSE, a diferencia
de los nifios mas pequefios (4 afios), los segmentos de coincidencia temporal entre la accion
y la palabra no sélo se registraron exclusivamente en funcion de la resolucién del problema
sino también junto a la regulacion social de la actividad (tipo b). En ese caso, los nifios de
mayor edad, al mismo tiempo que ejecutaban sus acciones sobre el material, podian
explicitar diferentes estrategias de resolucion y generar marcos sociales de distribucién de
funciones. En cada situacion especifica el proceso de division y concertacion de roles tuvo
finalidades puntuales, entre las cuales se destacaron agilizar la realizacion manual de una
parte de la construccion, o que cada individuo se encargara de ejecutar la parte que le
resultaba menos dificultosa. En esta ocasion se analizan algunas finalidades especificas que
este proceso de regulacion social presentd en diferentes fragmentos ilustrativos.

En los ejemplos que se presentan se observan dos maneras diferentes de distribuir
roles. En el primer caso, L. y M. (diada 8 afios de NSD, ver fragmento 19), estan
construyendo una pared de la casa luego de haber transcurrido varios minutos de iniciada la
tarea. La estrategia basica es, de manera similar a varias diadas de esta edad, construir
columnas de bloques que luego serdn unidas entre si para dar lugar a cada pared. En el
fragmento se observa un caso especifico de distribucion de funciones, en combinacion con
los mensajes relativos a la resolucién de la tarea: mientras uno de los participantes
construye las diferentes columnas individuales, su compafiero las va uniendo y

ensamblando para dar formacion a la pared.

Fragmento 19. L. y M. (diada de 8 afios, NSD, tarea de construccion)

40 M. Yo te digo que lo pongamos asi... y después lo ponemos acostado arriba...

41 L. Dale.

42 M. Asi... (agrega una nueva columna blanca verticalmente sobre una negray L. la ayuda).

43 L. Yolo hago...

44 M. Bueno, hacelo vos y yo lo voy armando. ¢Querés? (M. construye columnas que seran unidas por
L., para dar altura a la pared).

45 L. Bueno.

(Trabajan segdn lo acordado).
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En el segundo caso, correspondiente a U. y B. (diada de 8 afios de NSF, ver fragmento
20), se presenta un episodio observado al inicio de la propia actividad. EI primer mensaje
de la diada, emitido por U., se encuentra destinado a generar un marco de regulacion social
donde cada participante se encargue de construir dos paredes para dar lugar, finalmente, a
la base de la casa. La distribucion de roles aparece antes de la verbalizacion relativa a la
resolucion de la tarea, aunque siempre en un marco de manipulacién de los materiales. Una
vez que estan determinadas las funciones de cada uno, los nifios emiten diferentes mensajes

destinados a resolver aspectos especificos de la actividad.

Fragmento 20. U. y B. (diada de 8 afios, NSF, tarea de construccion)

(Luego de que el investigador explica la consigna, cada nifio comienza a buscar bloques en la caja).

1 U. ¢Dos paredes cada uno hacemos, de cinco cositos? (A. no contesta verbalmente, pero asienta con la
cabeza, mientras continta buscando bloques en la caja).

2 U. (Comienza a encastrar ladrillos y le dice a A.) Si vos tenés mucho amarillo vamos a poner amarillo
(bloques amarillos).

3 B. Yotengo amarillo (A. coloca sobre la mesa, en una fila, varios ladrillos amarillos).

4 U. Aver... (observa lo que hace A.).

5 B. Sino pueden ir acd... (sefiala), y después aca... (sefiala).
(A. propone acercar un bloque en forma perpendicular a la fila que esta formando con ladrillos sobre
la mesa, con el fin aparente de iniciar un rincdn. La idea es hacer un rectangulo de ladrillos sobre la
mesa para delimitar un perimetro y construir la base para la casa).

6 U. Si, yasé... (arrima el ladrillo perpendicularmente a la fila dando origen a un posible rincéon).

7 B. Mird... ;ves como encaja? (encastra algunos blogques, U. también hace lo mismo). Ponemos uno...
(dice esto mientras trabaja).

8 U. (También agrega ladrillos siguiendo esa estrategia) Acd... (agrega otro ladrillo mas en la segunda fila
encastrado de forma correcta por la mitad con dos ladrillos inferiores. Todo lo anterior les permite
trabajar a la par en el levantamiento de dos filas de ladrillos de una pared. En cada extremo de la
misma hay un ladrillo en forma perpendicular que serd el punto de enganche con las paredes
perpendiculares a ésta).

Tal como se mencion0d previamente, las diferencias fundamentales que se registraron
entre las diadas de 8 afios de ambos NSE, en la tarea de construccion, estuvieron referidas a
que solamente en el NSF los segmentos vinculados a la verbalizacion previa a la
manipulacion fisica (tipos ¢ y d) se manifestaron prototipicamente. En cambio, en el caso
del NSD, dichos segmentos mas bien constituyeron escenarios excepcionales de

articulacion entre la palabra y la accion.

En relacion a los episodios de verbalizacion previa a la manipulacion fisica con
conversacion orientada unicamente a la resolucion de la tarea (tipo c), la gran mayoria
estuvo vinculada al posterior desarrollo de escenarios interactivos cooperativos y/o

colaborativos. En algunas ocasiones, el contenido de la verbalizacién previa a la accion
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consistio en afirmaciones relativas a posibles estrategias de resolucion de la tarea, tal como
se presenta en el fragmento 21 correspondiente a la diada de O. y L. Luego de unir varios
bloques al principio de la tarea, analizar cbmo se encastran e iniciar algunos rincones, los
nifios detienen la actividad con la finalidad de planificar como continuar con la

construccién de la casa.

Fragmento 21. O. y L. (diada de 8 afios, NSF, tarea de construccion)

(Anteriormente, cada nifio unié algunos bloques y comenzé a formar un rincon para la misma casa.
Detienen la accion y dialogan).

31 O. Asi... (sefiala con la mano el perimetro de la casa). Y después mas alto... (levantar pared).

32 L. Si, ydespués acostado tenemos que hacerlo, y después lo subimos... (coloca un ladrillo en sentido
perpendicular a la pared pero sin encastrarlo, s6lo apoyado sobre el suelo. Se refiere a la conexién
con la segunda pared en sentido perpendicular).

33 0. ¢Porqué?

34 L. Porque tenemos que hacer el cuadrado primero. ;Cémo vas a hacer sino...? (con ello se refiere a
la necesidad de armar primeramente los cimientos de la casa y luego levantar las paredes. Entre los
dos colocan mas ladrillos que darian origen a la nueva pared).

35 L. No, me parece que seguiria asi... (prueba).

36 O. A mi me parece que esta ya es una parte (pared ya hecha), pero hay que ponerle mds... para
arriba... (coloca un ladrillo en un extremo).

37 L. Si, hay que ponerle eso para que quede parejo.

38 L. Ahi dale, vamos, ahi se arma...

39 L. Me parece que éste va con éste (cruza el ladrillo con el otro, ambos sobre el piso) y después lo
Jjuntamos asi... (los une perpendicularmente usando un ladrillo por encima de ambos. Si bien el
mecanismo es correcto, une dejando huecos entre medio).

40 L. S, dale, vamos...

(Retoman la ejecucion colaborativa sobre los materiales).

En cambio, en otras ocasiones, algunas diadas mostraron un mayor grado de busqueda
de consenso intersubjetivo en relacion a la toma de decisiones, antes de implementar la
accion propiamente dicha. En el fragmento 22 (A. y M.), coincidente con el inicio de la
secuencia de la actividad, se observa que la diada no comienza directamente con la
manipulacion de los bloques sino que dialoga previamente a la accion con el fin de definir
algunos criterios de construccion como el color de la pared o su tamafio. En la interaccion
se destaca el alto grado de consulta y de busqueda de consenso en relacion a las acciones
por tomar, sobre todo por parte de A., en un primer momento, y por parte de ambas nifias,

posteriormente.
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Fragmento 22. A. y M. (diada de 8 afios, NSF, tarea de construccion)

(Cuando el investigar termina de explicar la consigna, ambas nifias observan la caja de ladrillos,
toman algunos bloques y los vuelcan sobre la mesa. Luego de eso se observan reciprocamente y A.
comienza el dialogo).

Bueno, ¢de qué color querés hacer la pared? ¢Blanca?

(Observa la caja de materiales) De cualquier color, igual no importa.

¢Buscamos los ladrillitos de color blanco? (M. no contesta. Ambas depositan sobre la mesa
algunos bloques blancos).

¢De cuantos bloques va a ser el tamafio de la pared? ¢De cuanto te parece?

(Piensa) Para... (aparentemente calcula una posible altura de la pared observando el ancho que
ocupa cada bloque).

(Mientras M. piensa, A. le dice) Fijate si tenés mas ladrillitos ahi.

(M. Atiende al pedido, comienza a colocar sobre la mesa ladrillos blancos y finalmente propone).
Lo hacemos de tres (se refiere a ladrillos de altura. Hasta aqui no comenzaron a desarrollar
acciones de construccion, solamente utilizaron bloques para hacer calculos concretos de posibles
dimensiones de la casa).

¢No es chiquitita? (cuestiona la idea de M.).

¢De cuatro? (altura de cuatro bloques).

Dale, de cuatro (en ese momento ambas quedan en silencio y observan el tamafio de los bloques,
aparentemente analizando la cuestién de la altura de la pared. Luego, toman bloques y comienzan a
construir la pared, atendiendo a la idea elaborada grupalmente).

N -

[ SN
z » 2Z» PZ»

= O 00
>z >

Finalmente, en relacién al altimo de los tipos de articulacion entre palabra y accion,
relativo a la antelacién temporal del plano de la verbalizacion respecto al plano de la
manipulacion fisica con conversacion orientada a la resolucion de la tarea y a la regulacion
social de la actividad (tipo d), se destacé prototipicamente en diadas de 8 afios de NSF. Este
escenario suponia un mayor grado de complejidad respecto a los anteriores porque el grupo
no solo detenia la accion con el fin de regular la resolucion cognitiva de la tarea, sino
también en un marco de regulacion social explicita definida a partir de una division de
roles. En el fragmento 23 se muestra como U. y L. detienen la actividad con un doble fin:
por un lado, evaluar lo producido hasta el momento y ratificar lo realizado; por el otro,
planificar la continuacién del trabajo. En relacion a esto Gltimo se observa que deciden
continuar con la construccion de las ventanas (relativo a la resolucién de la tarea) y, al
mismo tiempo, que cada uno se encargara de una ventana diferente (relativo a la regulacion

social de la actividad).

Fragmento 23. U. y L. (diada de 8 afios, NSF, tarea de construccion)

96 U. Ahiestal quedo re bien (lograron levantar la pared y colocar correctamente la ventana en ésta).
97 L. Ahorasi, vamos acd... (continuar con otra parte).

98 U. Ady... (dificultad).

99 L. Vosponé laventana de alla, yo pongo la ventana de aca.

100 L. Ylapuertava acd adelante... (lado menos ancho del rectdngulo-casa).

101 U. Si (toma entre sus manos la pared que construyeron) jQueé linda ventana...!
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102 L. Voshacés ese lado, yo hago este (la otra pared).
103 U. Si (continGan trabajando).

e En el dibujo libre

En el dibujo libre, al igual que en la tarea de construccion, las diadas de 8 afios
registraron un repertorio variado de tipos basicos de articulacion entre palabra y accion.
Comenzando por el méas bésico, de coincidencia temporal entre manipulacion y
verbalizacion orientada exclusivamente a la resolucion de la tarea (tipo a), se observo que

se produjo mayormente bajo escenarios de alta coordinacion social, en ambos NSE.

En el fragmento 24, se muestra el caso de U. y L. (diada de 8 afios de NSF), quienes
habian decidido dibujar una cancha de fdatbol donde se estaba jugando un partido (con
jugadores, cuerpo técnico, hinchada, etc.). En el pasaje se observa como, luego de haber
comenzado con los trazos iniciales de la cancha, U. propone agrandar la superficie de la
misma y lograr mayor simetria entre las distancias de cada arco respecto al centro del
terreno. Luego de efectuar dicha modificacidn, también planean en qué parte de la cartulina
dibujar los arcos y la hinchada. El pasaje muestra con toda claridad el contexto de
colaboracion en el cual cada uno aporta ideas para la resolucion de la tarea, aunque siempre

en simultaneo a la propia ejecucion del dibujo.

Fragmento 24. U. y L. (diada de 8 afios, NSF, dibujo libre)

(Entre los dos estan realizando el dibujo. Si bien L. es quien dibuja, ambos van proponiendo ideas
al respecto).

15 U. (U. observa la cancha que dibuja dibujo L. y le dice) ¢No puede ser un poquito més grande?

16 Bueno.

17 U. Miré esta parte, nada que ver con ésta... (alude a la simetria de la cancha. Toma la goma y borra
parte del dibujo).

r

18 L. Borralos dos lados...

19 U. Esta parte nomas, ¢para qué los dos lados?

20 L. Bueno (mientras U. borra, L. va redibujando la cancha).

21 U. (Observa lo va dibujando L.) Ahi esta... (demarca el perimetro del estadio. Borra nuevamente una
parte y L. continGa. El trabajo colectivo es claramente colaborativo: mientras L. dibuja, U. lo
acompafia en las ideas y correcciones).

22 L. (Termina de dibujar el perimetro de la cancha) Acé (sefiala un lado) va un arco, aca va otro.

23 U. Dale.

24 L. Y acdvala hinchada...

25 U. Genial (ambos se paran, caminan alrededor de la mesa buscando colores y comienzan a pintar el

dibujo en silencio).
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En otras ocasiones se observo un mayor grado de busqueda de consenso intersubjetivo
respecto a los criterios de realizacion de la tarea. En ese caso, a diferencia del ejemplo
anterior, cada nifio se mostraba mas pendiente de la opinion del compariero a los fines de
decidir una accion consensuada mientras ejecutaban la actividad gréfica grupal. En los
siguientes dos ejemplos se presentan fragmentos pertenecientes a dos diadas, en los cuales
se observa claramente como cada nifio comparte con su compafiero un criterio posible de
accion, aguardando por el acuerdo o desacuerdo por parte de éste. En el primer caso, la
diada de E. y B. (ver fragmento 25) est& dibujando un paisaje con flores y arboles con una
casa, respecto de la cual dialogan sobre cémo graficarla y con qué colores. En el segundo
casa, la diada integrada por F. y A. (ver fragmento 26) esta dibujando una casa, con el cielo

y el sol, y se registra el momento en que dialogan sobre la manera de graficar el sol.

Fragmento 25. E. y B. (diada de 8 afios, NSF, dibujo libre)

184 E. (Observa el dibujoy consulta a su compafiera) ¢Aca le hacemos ventanas?

185 B. No sé (mientras dibuja).

186 E. ;O le hacemos unas chiquititas asi? Mira... (dibuja una ventana como modelo, B. observa).
187 B. jAh, dale!

188 E. ¢Avos te gustan?

189 B. Si.¢Avos?

190 E. Si.

191 E. (Busca el lapiz negro) Con negro haciamos, ¢no?

192 B. Si.

(Cada una contintia con lo que estaba haciendo).

Fragmento 26. F. y A. (diada de 8 afios, NSD, dibujo libre)

70 A. (Finaliza de dibujar la cara del sol) Ahi, ¢qué te parece?

71 F. (Observa) Listo (rie).

72 A. (Toma lacaja de colores) Ahora lo repaso (al sol) con amarillo oscuro...

73 F. Si

74 A. (Mientras pinta el sol, observa la casa que hace F. y le dice) Después de eso (dibujo de la casa) lo

pintamos todo con pinturitas, lo pintamos todo con ceritas.

En las diadas de 8 afios también se observaron segmentos de regulacién cognitiva de
coincidencia entre manipulacion y verbalizacidén destinada no sélo a la resolucion de la
tarea sino también a su regulacion social (tipo b). La necesidad de explicitar una
distribucion de roles obedeci¢ a diferentes motivos durante la actividad, entre los cuales se
destaco la asuncion por parte de uno de los individuos de una funcion que venia
desarrollando su compariero, quien encontraba dificultades para llevarla adelante. En otras

palabras, este proceso de regulacién social permitia al grupo continuar con la tarea ya que
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uno de los participantes se hacia cargo del aspecto que resultaba dificultoso para su
compafiero, mientras que éste se ocupaba de continuar con la parte del dibujo que
postergaba el primero. Esto se ilustra en el fragmento 27, correspondiente a la diada de O. y
L.

Fragmento 27. O. y L. (diada de 8 afios, NSF, dibujo libre)

40 L. (Mientras dibuja) Estda buenisimo... (rie).

41 L. No me salieron las nubes.

42 0. ¢Querés que las haga yo que me salen?

43 L. Bueno, dale...

44 L. Yo pinto estas que hice y vos segui con las otras... (O. comienza a dibujar nubes y L. pinta las que
ya hizo).

45 L. (Mientras pinta). Estd buenisimo esto... (rie).

46 L. Vos tenés que hacer la otra mitad me parece... (O. no contesta, ambos siguen pintando).

47 O. Prestame el azul.

48 L. Tomad... (se lo alcanza).

49 L. Después vos tenés que hacer el cielo (aparentemente la estrategia es hacer un dibujo simétrico, es
decir, dividieron el dibujo en mitades anélogas y cada uno replica lo dibujado por el compafiero).

50 0. ¢Vosque vas a hacer?

51 L. Yo voya hacer el rio con azul... (busca cerita).

52 0. Bueno (contintan dibujando).

También en el caso de los nifios de 8 afios de NSD este tipo de regulacion (tipo b) fue
detectado en variadas ocasiones. En el fragmento 28, en el que la diada de A. y U. también
se encuentra dibujando una cancha de futbol (cabe sefialar que se tratd6 de un dibujo
bastante frecuente en las diadas integradas por varones), cada nifio se hace cargo de graficar
un arco. A diferencia del ejemplo anterior, en este caso, la distribucion de funciones no
tiene por objetivo que uno de los sujetos asuma una funcion que resulta dificultosa para su
compafiero, sino que aqui lo que se busca es agilizar la realizacién de la tarea. Notese que
esto permite que entre ambos avancen con la tarea, cada uno trabajando en un extremo de la
cartulina (arcos de futbol), sin siquiera molestarse por su emplazamiento corporal sobre la

mesa de trabajo.

Fragmento 28. A. y U. (diada de 8 afios, NSD, dibujo libre)

(Ambos toman lapices por separado y piensan en voz alta).

86 U. Dibujamos uno cada uno (arcos), ¢querés?

87 A. Si

88 U. Yo pinto el “diez” y después vos podés pintar otro “diez” (refiere al jugador que lleve la camiseta
ntmero 10).

89 A. Dale. Podemos dibujar... (inaudible).

90 U. Dale.

(Comienzan a dibujar).
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En el dibujo libre, a diferencia de la tarea de construccién, en lo que hace a los
episodios de regulacion cognitiva de verbalizacion previa a la ejecucion de la accion, las
conversaciones relativas exclusivamente a la resolucion de la tarea (tipo c) representaron
situaciones prototipicas en los nifios de 8 afios de ambos NSE. Vale recordar que en la tarea
de construccion sélo el grupo de NSF se habia caracterizado por este tipo de regulacion

cognitiva.

Este episodio, en el cual se conversa exclusivamente sobre la resolucion de la tarea (sin
incluir una posible distribucion de funciones) sin la manipulacion de los materiales, no se
dio principalmente al inicio de la actividad sino luego de haber transcurrido un tiempo de
ello. En general, la diada utilizaba estos momentos de detenimiento transitorio de la accién
para reevaluar alguna estrategia de accion tomada anteriormente y/o planificar nuevas

acciones a realizar inmediatamente.

A continuacion se presentan dos ejemplos ilustrativos. En primer lugar, en el
fragmento 29 de B. y E. (8 afios, NSF) se muestra la conversacion relativa a la planificacion
conjunta de futuras acciones, en este caso, concerniente a la extension de un jardin con un
camino interno (se encuentran dibujando un paisaje). Este pasaje corresponde a los minutos
posteriores al inicio de la tarea y la conversaciéon esta exclusivamente enfocada en la

decision conjunta sobre la continuidad del grafico grupal.

Fragmento 29. E. y B. (diada de 8 afios, NSF, dibujo libre)

58 B. ¢Entonces hasta aca hago el pasto? Mira, ¢hasta aca? (sefiala).
59 E. Si.

60 E. Y aca (sefiala) le vamos a tener que hacer mas pegado al jardin.
61 B. Si

62 B. ¢Acédejo un espacio para el camino?

63 E. Si, deja un espacio chiquitito.

64 B. ¢Deaca vaa venir torcido o derecho? (el camino).

65 E. Hagamos asi como esto (sefiala especie de recta).

66 B. Si, bueno.

67 B. (Observay piensa) Y entonces el pasto va a tener que estar también por acd... (al lado del camino).
68 E. Si, por ahi, o sino lo hacemos por acé (sefiala).

69 B. Porque sino va a quedar muy grande el pasto.

70 E. Si, eslomismo.

71 B. Sino borramos esta parte y la hacemos mas grande a la casa.
72 E. Yyo acadecia de hacer como el dibujito de la chacra.

73 B. Ah, bueno, dale.

(Ambas retoman el dibujo de las diferentes partes del paisaje).
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En segundo lugar, en el fragmento 30 correspondiente a la diada de B. y C. (8 afios,
NSD), se presenta una situacion similar al ejemplo anterior, en la que los nifios estan
dibujando una granja con animales. El pasaje muestra que el didlogo se encuentra
principalmente centrado en cuestiones relativas a la manera de realizar el dibujo,
concretamente, qué colores utilizar, qué animales incluir, etc. Si bien en las intervenciones
31, 32 y 33 se insinda una distribucion de funciones, no se lo considera como tal ya que, si
bien cada uno pide a su compafero dibujar un animal en particular, ello no se traduce

inmediatamente en una asuncion concreta de roles.

Fragmento 30. B. y C. (diada de 8 afios, NSD, dibujo libre)

28 C. ¢De qué colores la vamos a pintar?

29 B. Dedistintos. El pasto...

30 C. Elpasto verde...

31 C. Despuésdejame hacer el &rbol a mi, ¢querés?

32 B. Yvosdejame hacer...

33 C. Unperro...

34 B. Si.Unperroy el pasto. Y después un caballo comiendo pasto.
35 C. ¢Vamos a hacer una granja?

36 B. Lacasa.Porgue en lagranja hay casa.

37 C. Perovamos a hacer una casa también.

38 B. Puede ser. Y ahora le hago la puerta asi... (B. comienza a dibujar, mientras E. acompafia con

sugerencias e ideas).

Tal como se insinué previamente, la antelacion temporal de la palabra respecto a la
accion fue observada caracteristicamente bajo escenarios simétricos de interaccién en los
que ambos participantes aportaban de manera equitativa ideas para resolver la tarea. Sin
embargo, cabe mencionar un caso que se destac6 por su atipicidad, consistente en que uno
de los sujetos imponia a su compafiero qué dibujar y cémo hacerlo, al inicio de la tarea. En
otras palabras, se traté de un escenario puramente verbal de dominio-sumisién previo a la
ejecucion concreta de las acciones. El fragmento 31 muestra cémo 1., desde el mismo inicio
de la tarea, trata de hacer primar su propia idea respecto a qué dibujar. Esto no sélo se
registra en las verbalizaciones sino también en acciones motrices (por ejemplo, quitar el
lapiz a su compafiero para dibujar por su propia cuenta). Notese que G. se resiste al
avasallamiento de I., aunque solamente a nivel conductual (toma el lapiz y se resiste a
devolverlo, coloca la mano sobre la hoja para que 1. no dibuje, no contesta verbalmente). La
escena finaliza con la aceptacion pasiva por parte de G. de la idea de I.
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Fragmento 31. I. y G. (diada de 8 afios, NSF, dibujo libre)

(Apenas el investigador termina de explicar la consigna, . se adelanta).

1 1. Yo tengo una idea. Hacemos una casa asi, de asi... (sefiala con la mano una posible forma del
dibujo) ...después hacemos la pared como los ladrillitos (anteriormente habian realizado tarea de
construccion).

2 |.  (Sedirige al investigador) ¢O tenemos que hacer otra cosa?

(El investigador responde que solo tienen que hacer ese dibujo. 1., casi a punto de comenzar a dibujar
por su propia cuenta, piensa por un momento. Por su parte, G. estd completamente en silencio, pero
mientras I. habla, le quita el lapiz).

3 I Ah yasé... (se le ocurre una idea y le quita el lapiz a G., quien, ante esta accidn, coloca su mano

sobre la hoja, como impidiendo a I. que comience a dibujar).

. (I. reacciona quitandole la mano sobre el papel) No, no, ya me enojé...

I.  ¢Qué querés dibujar?

(G. lo mira pero no contesta, sino que piensa un momento).

6 1. (l.seimpacienta) Si no pensds rdapido dibujo la casa...

7 G. Bueno, la casa, la casa... (Inmediatamente, I. comienza a dibujar mientras G. observa pasivamente
lo que hace su compafiero).

[

Finalmente, los episodios de articulacion de antelacion temporal de la conversacion
respecto a la accién con verbalizacion orientada a la resolucion de la tarea y a la
distribucion de funciones (tipo d), se registraron prototipicamente en las diadas de 8 afios
de NSF. Habitualmente este pasaje se observd en el propio inicio de la tarea, en el cual los
nifios elegian en equipo qué dibujar y en qué forma hacerlo, y, al mismo tiempo,
designaban funciones especificas para cada uno de ellos. Esta escena fue una de las mas
caracteristicas de los nifios de 8 afios de NSF, especificamente en el comienzo del dibujo
libre: la diada, en lugar de iniciar la actividad efectuando trazos, posterga la accién y
dialoga sobre qué podria dibujar, de qué manera y quién se podria encargar de hacer cada
parte del dibujo. Por el contrario, en los nifios de 8 afios de NSD fue més habitual que
comenzaran directamente por la accién de dibujar y en ese propio proceso manipulatorio
iban decidiendo colectivamente como proseguir con la gréafica y de qué manera regular
socialmente la actividad. A continuacién se presentan dos ejemplos que ilustran lo anterior
(el fragmento 32 correspondiente a una diada de 8 afios de NSF y el fragmento 33 ilustra el
mismo tipo de categoria, aunque representa una situacion atipica en nifios de 8 afios de
NSD).

Fragmento 32. A. y M. (diada de 8 afios, NSF, dibujo libre)

(Cuando el investigador termina de explicar la consigna, ambas nifias dialogan sobre lo qué
podrian dibujar).

1 A. ¢Dibujamos un castillo?
2 M. Espera... (piensa).
3 A Aver, pensd en algo...
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4 M. Nosé... (piensan).

5 M. Bueno, un castillo.

6 M. ¢Perovos qué haces?

7 A. Noseé. ¢Vos qué querés hacer?

8 M. Yo hago el castillo, vos hacé unas personitas que andan por ahi...
9 A Si..(toma una cerita).

10 A. Puedo hacer las flores si querés...

11 M. Dale (toma el lapiz negro para dibujar, A. toma una cerita).

12 M. (M. cambia de idea). Yo hago las flores, vos hacé el castillo.

13 A. Bueno (toma el lapiz negro que le da M. y esta toma las ceritas).
14 M. Pard, primero vos tenés que dibujar el castillo (A. comienza a dibujarlo y M. supervisa el

proceso).

Fragmento 33. A. y U. (diada de 8 afios, NSD, dibujo libre)

(Apenas el investigador finaliza la explicacién de la consigna, U. pregunta a A.).

1 U. ¢Unacancha?

2 A Si

3 U. Vosdibuja con el lapiz negro.

4 A, Yo dibujo toda esta parte (sefiala mitad de la cartulina) y vos dibuja toda esta parte (sefiala la otra
mitad).

5 U. Bueno, dale.

6 A. Yodibujo hasta acd... (sefiala) y vos empezas de acé (sefiala) para adelante.

7 U. Bueno.

8 A. (Antes de comenzar a dibujar pregunta a U.) ¢ Como la hago? ¢Asi? (sefiala forma rectangular de la
cancha).

9 U. Si,asi (sefiala) y después hacés los corners (rincones de la cancha).

10 U. Hacele los palitos también (los que llevan la bandera en el corner. A. comienza a dibujar con el

lapiz negro, mientras U. observa).

3.5.4. Ejemplos paradigméticos de articulacion entre verbalizacion y accion

manipulatoria en diadas de 12 afios

El proceso de articulacion entre verbalizacidn y accion manipulatoria en las diadas de
12 afos, al igual que en el caso de los nifios de 8 afos, se caracterizd por abarcar el abanico
de tipos bésicos de regulacion cognitiva identificados. Sin embargo, la diferencia
fundamental que se planted con respecto a las diadas de 8 afios estuvo dada en que, al
interior del grupo de 12 afos, la desigualdad en funcion del NSE fue menos marcada.
Concretamente, tanto en relacion a las categorias de regulacion cognitiva de coincidencia
temporal entre palabra y accion (tipos a y b), como cuando se trato de las categorias de
antelacion temporal de la palabra respecto a la accion con dialogo enfocado solamente en la
resolucion de la tarea (tipo c), no se observaron diferencias sobresalientes entre ambos
NSE. Sélo la categoria de antelacion temporal de la palabra respecto de la accién con

conversacion orientada a la resolucion del problema y a la regulacion social de la actividad

159



Capitulo 3. Resultados

(tipo d) se observo prototipicamente en los nifios de NSF de 12 afios, no siendo asi en las
diadas de NSD. Esta diferenciacion interna se planteé tanto en la tarea de construccion

como en el dibujo libre.
e En latarea de construccion con bloques

Los episodios de articulacion de coincidencia temporal entre verbalizacion y accion
manipulatoria (ya sean de tipo a o b) se observaron recurrentemente en las diadas de 12
afios, en ambos NSE y en ambas tareas. En todos los casos dichos escenarios de regulacion
cognitiva se registraron principalmente en escenarios relacionales de alta coordinacion

social, es decir, de tipo cooperativo y/o colaborativo.

En la tarea de construccién los momentos de coincidencia temporal entre accion y
verbalizacion centrada Unicamente en la resolucion de la tarea (tipo a) se observaron
principalmente durante el desarrollo de la actividad (es decir, en los minutos posteriores al
comienzo de la misma) en las diadas de NSF, mientras que en las diadas de NSD no solo se
registraron durante el desarrollo sino también en el inicio de la tarea, luego de que el
investigador explicara la consigna. En este altimo grupo social fue caracteristico que al
inicio de la construccion la diada comenzara a trabajar con los materiales y, al mismo
tiempo, elaborara estrategias colectivas destinadas a resolver diferentes aspectos de la tarea.
Este dato constituy6 un elemento diferenciador fundamental respecto a las diadas de NSF
de la misma edad, en las cuales el inicio de la actividad correspondié mayormente con la
antelacion temporal de la palabra respecto a la accion sobre los materiales (tipo ¢ o d), lo

cual es mencionado mas adelante.

El fragmento 34 corresponde a una diada de 12 afios de NSD (J. e 1.). En el mismo se
presenta el proceso de regulacion cognitiva al inicio de la actividad, de coexistencia

temporal entre palabra y accién enfocado exclusivamente en la resolucion de la tarea.

Fragmento 34. J. e I. (diada de 12 afios, NSD, tarea de construccion)

(Cuando el investigador termina de explicar la consigna, cada nifio toma algunos bloques y comienza
a manipularlos y encastrarlos).

1 I.  Primero podemos poner esto... (une dos blogues, uno encima del otro, no por la mitad). Y después
ponemos todo asi... (sefiala linea horizontal similar a la pared) y después torres... (sefiala hacia arriba.
Con esto indica dos dimensiones de la casa, largo y alto).
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B~ w
Pa—

Si (J. encastra los bloques, I. lo observa. Al finalizar ese encastre, ambos buscan nuevos blogques para
continuar).

¢ Cualquier color? (porque une un ladrillo blanco a ambos encastres anteriores que son de color azul).
Si

(Contindan trabajando, cada uno comienza a construir una columna).

Posteriormente, durante el desarrollo, la diada continda con el mismo tipo de

regulacion cognitiva de la ejecucion de la tarea, lo cual se muestra en el fragmento 35.

Fragmento 35. J. e I. (diada de 12 afios, NSD, tarea de construccion)

13
14

15

16

17
18

19
20
21
22
23

—_—_—_a——

(Estan trabajando en la colocacion de una ventana).

Algo cuadrado le tenemos que hacer.

Un cuadrado ast, mira... (sefiala con la mano). Ponemos asi (encastra, |. observa) y seguimos todo
ast... (sefiala).

Asi, mird... y se lo ponemos abajo... (propone una manera alternativa, encastrando por la mitad un
bloque superior sobre uno inferior y dando lugar a un cuadrado por debajo para la ventana).

Y seguimos acd... (resto de la pared).

(J. atiende a la idea e intenta agregar otro blogue a la pared).

No, éste no... (busca otro bloque).

(Observa los bloques disponibles) Ese... ese chiquitito (el que esta buscando J., quien lo toma y
coloca).

Acd hay uno chiquitito, mird... (J. intenta colocarlo).

No, ese no, que tenga dos (agujeros).

(J. busca pero I. encuentra) Acd... (encastra).

Ese...

Listo.

De manera similar al ejemplo anterior, en las diadas de 12 afios de NSF también se

observo este tipo de episodio durante el desarrollo de la actividad, ilustrado en el fragmento

36, extraido de la interaccion de L. y N.

Fragmento 36. L. y N. (diada de 12 afios, NSF, tarea de construccién)

42
43

44

45
46
47
48
49

50

N.
L.

Zrrzr

¢Y la puerta?

La puerta va asi... (intenta unir las dos estructuras que cada uno habia construido individualmente,
bajo una modalidad cooperativa, pero no logran coincidir los extremos. Observa la construccién e
intenta cambiar su disposicién para lograr la unién).

Esta, mira... (toma la estructura, la gira). Asi era... tres y un poquito... (se refiere a ladrillos. Logra
unir ambas partes y queda definido un perimetro base para la casa, formado por dos filas de
ladrillos por cada pared).

Esta que va aca tiene que cerrar (unir ambas estructuras para cerrar los cimientos).

La ponemos acé (mientras deposita otro pufiado de ladrillos sobre la mesa para disponer de ellos).
Pongo abajo (encastra) y ahora va la tuya (encastra N.).

¢Hacemos mas altas las paredes? Porque las hicimos medio bajitas...

Una mas hay que poner para enganchar ahi y aca queda la puerta. ¢Ves? (mientras L. le dice lo
anterior, N. estd preocupado por unir ambas estructuras, por ello habla de otra cosa. Encastra y une
todo. L. observa).

Dame la puerta (intenta colocarla, L. sigue supervisando. Hay alguna dificultad referida a que el
ladrillo base de la puerta no encaja perfectamente. Analizan cdmo unir el ladrillo al resto de la
estructura y sobre el mismo colocar la puerta).
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51
52

53
54

55
56
57
58
59
60
61
62
63

Zr

Zrzrrzrzr

Poné uno de esos (ladrillo més chico. Lo coloca, N. observa). Algo asi...

No, porque después no va a encajar (prueba otra opcion, L. observa. Pero siguen con dificultades.
L. busca nuevos ladrillos, N. sigue probando cémo hacer para resolver ese aspecto).

(L. observa y le dice) Eso va a quedar mal.

(Si bien no contesta verbalmente, desiste en la estrategia y prueba nuevamente. Observa la puerta,
la rotay dice) Voy a probar como antes...

(L. observa la accién) ¢Y habria que ponerle uno abajo? No llega...

St, lo que pasa es eso, necesitamos llenar ese lugar...

Y, pero queda eso ahi abajo...

¢Como? (observa).

Ponele uno de estos... (ladrillo para tapar el hueco).

(N. prueba la opcién pero no funciona) No, queda levantado.

No, no hace falta (quita ese ladrillo que L. sugirié encastrar).

Pongo otro aca (ladrillo al costado de la puerta).

Empezd como antes...

(Contindan la tarea en silencio agregando ladrillos en cada pared segin una modalidad
cooperativa).

También en ambos NSE la coincidencia temporal entre accion y palabra con

conversacion destinada a la resolucion de la tarea y a la distribucion de funciones (tipo b),

constituyo una situacion prototipica de regulacion. En los fragmentos 37 y 38 se muestran

ejemplos ilustrativos de dos diadas pertenecientes a NSE diversos.

Fragmento 37. B. y G. (diada de 12 afios, NSF, tarea de construccion)

15
16
17
18

19

w

OwoO®

(Cada nifia construy6 una columna seglin un acuerdo explicito previo. B. toma la columna hecha
por G.y la une a la suya, formando una columna de mayor longitud. G. agrega un bloque mas).
Pard, ahora empecemos de aca abajo (B. comienza otra columna).

Pero hagamosla un poquito mas alta (que la primer columna construida).

Si, si.

¢Querés que yo haga ésta (la columna ya construida) y vos haces la otra? (columna que esta por
iniciarse)?

Dale (B. comienza una columna, G.completa la ya hecha).

(De esta manera, continGian con la estrategia consistente en armar columnas individuales que luego
seran ensambladas para construir paredes).

Fragmento 38. F. y C. (diada de 12 afios, NSD, tarea de construccion)

48
49

50

51
52
53
54

o

o

moom

(Ya han construido una parte importante de la casa. C. intenta, por su cuenta, unificar el borde
superior de las paredes de manera de contar con una base para comenzar con el armado del techo).
Mira, yo asi le voy haciendo el techo...

Si, asi mds o menos... (sefiala la posible altura de la casa, considerando que se pueden ensamblar
los producciones individuales de cada uno).

¢Le quito? (se refiere a la altura de la casa. Ambos quedan pensando. Luego es F. quien agrega una
fila més de bloques a la pared que construye para unificar la altura general).

Vos estds haciendo ... (observa lo que hace C.).

Yo estoy haciendo el techo (pasan unos segundos).

Vos hacé eso ahi (otra pared) y yo le voy haciendo el techo. ¢Querés?

Si.

(Continuan trabajando en silencio, segun esta distribucion de funciones).
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Al igual que en las diadas de 8 afos, los episodios de verbalizacion previa a la
manipulacion fisica con didlogos centrados exclusivamente en la resolucion de la tarea (tipo
c) tuvieron lugar bajo modalidades interaccionales de mayor coordinacién social
(cooperacion y/o colaboracion). Sin embargo, se pudieron detectar algunos aspectos
diferenciadores de este tipo de articulacion entre accion y palabra entre las diadas de 8 y 12

afos observados en ambos NSE.

En primer lugar, en las diadas de 12 afios, diferentemente a los grupos de menor edad,
un elemento que se incluyd como parte de la planificacion de las estrategias fue la
consideracién del tiempo cronologico disponible para la realizacion de la tarea. Vale
recordar que la consigna de trabajo especificaba un tiempo indicativo de la actividad (30
minutos), aunque si la diada excedia ese plazo se le avisaba y solicitaba que vaya
finalizando la tarea. En las diadas de 8 afios practicamente no se observé alguna
consideracién sobre el tiempo disponible mientras se elaboraban colectivamente las ideas
relativas a la resolucion de la actividad. En cambio, en las diadas de 12 afios, en varias
ocasiones se registraron referencias al tiempo, lo cual indicaria una mayor complejidad en
el proceso de regulacion cognitiva de la accién. En el fragmento 39 (diada de F. y M., de

NSF) se ilustra el dato anterior.

Fragmento 39. F. y M. (diada de 12 afios, NSF, tarea de construccién)

17 M. Che, jno habria que seguir agregando asi...? (hace una sefia relativa a otorgar mayor longitud a la
pared) Sino ir cerrando... ;O no? (hacer rincon).

18 F. (Al investigador) ¢Tan grande es necesario hacerla? (se refiere a la casa. El investigador les
responde que el tamafio de la casa debe corresponder a la mejor construccion posible que puedan
hacer segln su criterio).

19 M. Tenemos 30 minutos, vamos a hacerla un poco mas grande.

20 F.  Poreso te dije... (ambos continlan agregando ladrillos a cada pared).

21 F. Laultima... (agrega un altimo ladrillo para finalizar la pared).

22 M. Si, ahora si vamos cerrando... (formacién de rincones y delimitacion completa del perimetro de la

casa).
(Contintan trabajando en silencio).

Otro aspecto observado en el proceso de regulacion cognitiva previa a la accion con
dialogo centrado en la resolucion de la tarea, que presentd una diferenciacion evolutiva
respecto al grupo de 8 afios, fue su utilizacion para reevaluar cursos de accion realizados
hasta el momento. Si bien en las diadas de 8 afios este elemento habia sido registrado

excepcionalmente, a los 12 afios se observd como una caracteristica prototipica en el
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proceso de regulacién cognitiva de la accion. En general, este tipo de episodios permitia a
la diada revisar las decisiones tomadas en relacion a algunos aspectos especificos de la
construccion o de mayor generalidad y, consecuentemente, ratificar el modo en que se
habia procedido o efectuar modificaciones al respecto. En el fragmento 40 (diada de F. y

M.) se presenta un ejemplo al respecto.

Fragmento 40. F. y M. (diada de 12 afios, NSF, tarea de construccién)

(Han colocado algunas ventanas. Detienen la accion y observan la construccion).

123 M. Mmm, no me gusta cdmo queda. ;Y si le ponemos nada mas que esta ventana?

124 F.  Mmm...

125 M. Porque es la Unica que queda bien.

126 F. (Piensa un momento y parece no resignarse) Y sino lo podemos armar de atras (colocar detrés de
la ventana una fila de ladrillo para sostenerla, aunque no se trate de la estrategia completamente
correcta).

127 M. (Piensa) ¢Y qué grueso tiene desde aca? (la parte por detras de la ventana).

128 F. Este, ahi (Ie muestra) creo que es asi...

129 M. Ah, listo! Buena idea. Vamos a hacerlo asi. Pero todavia no....ah si, vamos ya a ponerlo.

130 F. Si, pero por las dudas vamos a seguir rellenando esto (blogues especificos).

131 M. Si, pero primero vamos a poner las ventanas para asegurarlas (construir los marcos de las

ventanas restantes).
(Retoman la manipulacion de los materiales).

En general, en las diadas de 12 afios de ambos NSE el proceso de planificacion
cognitiva que tenia lugar en los segmentos de antelacion temporal de la palabra respecto a
la accion estuvo referido a aspectos inmediatos y puntuales de la situacion, y no a las
dimensiones globales de la tarea. Por ejemplo, los nifios pudieron planificar con
anterioridad a la ejecucion como colocar una abertura 0 como construir un rincon de la casa
(entre otros ejemplos), pero siempre entendidos como aspectos por resolver
inmediatamente, es decir, no insertos en un plan general que abarcaba la totalidad de la

tarea.

En el sentido anterior, cualquier episodio en el que la diada hubiera elaborado una
planificacion general de la actividad diferenciando etapas globales en el proceso podria
considerarse como un dato atipico. Tal es el caso del fragmento 41 que se presenta a
continuacion (M. E. y V.), registrado en el inicio de la tarea, en el que la planificacion no
esta referida a cuestiones inmediatas y focales de la tarea, sino a la resolucion general de la
actividad, vislumbrando una serie de etapas y un objetivo global. Desde un punto de vista

cognitivo este proceso exige un alto nivel de abstraccion y generalidad ya que supone un
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desprendimiento mayor de la situacion inmediata. Este fragmento es destacado
especialmente en el andlisis con el fin de ilustrar una situacién atipica, en particular, en

relacion a las diadas de 12 afios y, en general, en relacion a la muestra completa del estudio.

Fragmento 41. M.E. y V. (diada de 12 afios, NSF, tarea de construccion)

1 M.E. (Comienzan la actividad planificando una estrategia general para la construccién del modelo)
Son cuatro paredes... (con el dedo marca sobre la mesa un posible perimetro para la casa).
2 V. Tres ventanas... una, dos y tres... (mientras enumera, marca con el dedo imaginariamente tres
paredes diferentes de la casa como sefialando que iria una ventana por cada pared).
M. E. Si, y entonces la puerta va en la parte de atras.
4 V. Hacemos ast, mird. Hacemos todo un borde asi... (sefiala un perimetro) y después aca vamos
levantando asi... (con la mano sefiala supuestas paredes).
M. E. (Se queda observando sin contestar, parece que piensa) Yo decia sino empezar primero las
cuatro paredes...pero no sé... (piensa 'y observaa V.).
\ Si, hacerlo asi... (sefiala nuevamente una proyeccion de la altura de las paredes)... hasta acd,
ponele... (altura de la pared, de la casa)...y desde acd cerrar asi... (gesticula un posible techo.
En general, lo que intenta V. en este fragmento es marcar una proyeccién de la casa
gesticulando posibles dimensiones y formas con su mano).

7 M.E. Pero tienen que estar unidas...

8 V. Si, es verdad, pero hacemos asi, mird... (toma un ladrillo y le muestra de qué manera se
formaria un supuesto rincon, lo que uniria las paredes) Y cuando la vayamos a juntar, juntamos
asi... (sobre ese rincdn insinuado, agrega por arriba un bloque que encastra y forma el rincon).

9 M.E. Yasé, ya teentiendo.

10 V. Asi queda.

11 M.E. Ya que estamos, empecemos desde aca... (propone un punto de comienzo para la construccion).

12 V. Empecemos a hacer asi... (sefiala un perimetro de la casa con el dedo partiendo de ese rincén)
...todo por abajo (alude a los cimientos de la construccién).

13 M.E. Dale...

14 V. Y después subimos... (levantamiento de paredes).

15 M.E. Ydespués hacemos asi... (ambas lo dicen simultdneamente).

(Una vez terminado el proceso de planificacion descripto, comienzan con la construccién de la
casa).

En este dialogo se observa la manera en que ambas participantes anticipan acciones
referidas a la globalidad de la tarea, diferenciando etapas generales en vistas de un objetivo
especifico (la construccion de la casa). En primer lugar, comienzan por la delimitacion
espacial de la superficie total de la casa a partir de la planificacion de las dimensiones de
las cuatro paredes. Sobre la base de dicha delimitacion, contindan planificando la
colocacion de las tres ventanas y la puerta, cada una de éstas en un sector de la
construccion. Finalmente, programan el cierre de la estructura con el techo, planeando
previamente una posible altura para la casa. Esto supone un mayor grado de abstraccion y
desprendimiento de la situacion inmediata que el resto de las situaciones detalladas
previamente porque se logra vislumbrar la totalidad de la tarea a partir de la definicion de

etapas del trabajo completo.
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Finalmente, en relacion al ultimo de los tipos de articulacion identificados, consistente
en la antelacion temporal de la verbalizacidn textual respecto a la manipulacion fisica con
conversacion orientada a la resolucion del problema y la regulacion social de la actividad
(tipo d), solo se observé prototipicamente en las diadas de 12 afios de NSF, no siendo asi en

el caso del NSD. El fragmento 42 representa un ejemplo ilustrativo al respecto.

Fragmento 42. B. y G. (diada de 12 afios, NSF, tarea de construccion)

69 B. Igual no nos van a alcanzar (tener en cuenta que cada columna tiene aproximadamente 17 bloques
de altura).

70 L. (Mira las cajas) Si.

71 B. Lepodemos hacer el techo con esto (materiales especificos para techo).

72 L. (No presta atencion) Acd iria la ventana...

73 L. (B. coloca uno de los ladrillos inclinados sobre una columna) Ay, qué lindo, pero espera, primero
pongamos la puerta.

74 B. Para, lapuerta la dejamos para lo Gltimo porque si no...

75 L. Bueno, o sea, hacemos un espacio...

76 B. Si, para después...

77 L. Lehacemos un espacioy aca iria la puerta (coloca columna).

78 L. Ahorahago laventana, ¢querés?

79 B. Yo sigo haciendo torres.

80 L. Bueno (trabajan segln lo acordado durante 45 segundos).

e En el dibujo libre

También en el dibujo libre, las diadas de 12 afios registraron todos los tipos basicos de
articulacién identificados. Las dos categorias de articulacion de coincidencia temporal entre
verbalizacion y manipulacién (tipos a y b) se registraron una vez comenzada la tarea y no
en su inicio, ya que al comienzo de la actividad habitualmente el grupo decidia qué dibujar
y cémo hacerlo, previamente a la manipulacion fisica de los materiales (esto se puede ver
mas adelante en relacién a las categorias de antelacién temporal de la palabra respecto a la

accion).

En relacion a los episodios de coincidencia temporal de la accion y la palabra con
conversacion orientada exclusivamente a la resolucion de la tarea (tipo a), el contenido de
la verbalizacion estuvo destinado a tratar diferentes cuestiones. En general, entre esas
cuestiones se encontraba la decisidn respecto a qué colores utilizar en la grafica, tal como

se muestra en el fragmento 43.
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Fragmento 43. D. y C. (diada de 12 afios, NSF, dibujo libre)

116 D. (Busca coloresen la caja) ;La ventana de qué color la pinto? Marron...
117 C. No.

118 D. Si. ¢De qué color la pinto si no...?

119 C. Gris.

120 D. ¢Gris? (rie).

121 C. Bueno, usa el amarilloy el negro (sonrie).

122 D. (Empieza a pintar en marrony aclara) Esto es el marco de la ventana.
123 C. (Observa) Ah, bueno.

(Contindan trabajando cooperativamente en silencio).

En otras ocasiones, dicha conversacion simultanea a la ejecucion de la tarea se
relacionaba con la manera de realizar el dibujo, su forma general, los elementos que lo
componian, entre otros aspectos. En el ejemplo de J. e I. (ver fragmento 44) ambos nifios se
encuentran dibujando una casa y en el pasaje se observa cdmo consensuan la manera de

dibujar las aberturas (puerta y ventana) junto a los personajes que viven en la casa.

Fragmento 44. J. e |. (diada de 12 afios, NSD, dibujo libre)

86 J. ¢Lapuertalahago asi? (dibuja).

87 1. Dale.

88 J. Ylaventana aca... (consultando).

89 |.  No, hacele asi... (corrige con el 1apiz).

90 J. ¢Otramasaca? (ventana).

91 1. Si, enel medio (J. dibuja).

92 J. Hacemos asi la ventana... (dibuja) ...asi. Ahi estd.

93 I. Si. Y hacele una personita acd... (que se vea desde adentro de la casa).
94 J. Si(dibuja).

95 |.  Unacarita nomas...

96 J. Una carita feliz (rien).

97 1. (J.finaliza) jPero muy bien! (I. hace unos retoques al dibujo y J. observa).

También la conversacion relativa a la resolucion de la tarea en coincidencia temporal
con la ejecucion de la accion colectiva estuvo combinada con didlogos relativos a la
distribucion de funciones (tipo b). En el fragmento 45 se observa cémo M.E. y V.
interactian verbalmente para decidir quién se encarga de dibujar una parte especifica de
una casa. Cuando deciden quién se hara cargo (M.E.), V. va supervisando la accion grafica
de la primera. En este caso, la distribucién de funciones tiene la finalidad de que aquel
participante considerado por la diada como mayormente capacitado para dibujar un aspecto
especifico asuma dicha accion, sin que ello signifique que su compafiero se disocie de la
actividad, sino que asume una funcion relativa a la supervision y monitoreo del que grafica.

De hecho, posteriormente, entre las dos detectan los errores en el dibujo de M. E. e
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invierten los roles, siendo V. quien asume la accion grafica y M. E. la funcion de monitoreo

y supervision.

Fragmento 45. M.E. y V. (diada de 12 afios, NSF, dibujo libre)

16
17
18

19
20

21
22
23
24
25
26
27
28

29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41

(La diada esta trabajando de la siguiente manera: una de las nifias estd dibujando las bases del
gréafico, y su comparfiera supervisa y aporta ideas. Mientras V. observa lo que dibuja M. E. le
dice) Yo hago el techo (luego).

¢ Qué estoy haciendo yo? (con un tono de ironia).

Yo hago toda esta parte asi (otro sector del techo; M. E. sigue dibujando, sin contestar) Yo le
hago el volumen.

Ah, es verdad, dale.

Vos hacé la figura plana (refiere a la distincion entre volumen y superficie, tres y dos
dimensiones, respectivamente).

¢Le querés hacer esto de acé abajo? (una parte de la casa).

Hacelo vos nomas.

Yo lo hago... (dibuja, V. sigue observando y monitoreando la actividad de su compafiera).

Hacelo més grande.

¢Agrando?

Si.

(Vatrazando y le dice) Vos decime... (hasta donde agrandar).

Ahi esta... (si bien V. mira como dibuja M. E., parece ejercer un gran dominio sobre la
resolucion de la tarea).

No quedo muy bien la casa... (bromeando).

Quedé deforme... (riendo).

Quedd deforme, no es mi culpa (bromean).

(Observa la grafica) Quedd medio torcida.

Si, me di cuenta, espera... a ver (toma la goma y borra).

¢Querés que la haga yo?

Si, dale (le pasa el lapiz a V., quien comienza a dibujar).

¢Hago asi?

Si (ahora M. E. es quien observa y supervisa).

Hacemos una ventanita...

Si, hacele una ventanita, una puertita.

Me quedd deforme ahi...

No importa...

(Contindan trabajando en silencio por algunos segundos).

En el dibujo libre la antelacion temporal de la palabra con respecto a la accién con

conversacién centrada exclusivamente en la resolucion de la tarea (tipo c) fue observada

prototipicamente en las diadas de 12 afios de ambos NSE. Cuando se dio al inicio de la

tarea la conversacion de la diada estuvo referida a qué dibujar y como hacerlo, aunque, en

esta categoria puntual, no se aludié a la distribucion de roles. A los 12 afios dicha

conversacion se caracterizo por un alto grado de busqueda de consenso, es decir, de intento

de decision conjunta al respecto. Una vez que se lograba un acuerdo basico la diada

comenzaba a ejecutar la accion grafica. A continuacion se presentan los fragmentos
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ilustrativos 46 y 47, correspondientes a dos diadas de NSE distinto (M.E. y V., de NSF, y
F.yJ., de NSD).

Fragmento 46. M.E. y V. (diada de 12 afios, NSF, dibujo libre)

(Piensan y dialogan sobre qué dibujar).

1 V. ¢Una casa?

2 M.E. Bueno,dale (toma el lapiz negro).

3 V. ¢ Cémo hacemos?

4 M.E. ¢Cbémo?

5 V. Una casa asi... (sefiala perimetro)... como las casas esas, comunes.

6 M.E. Si ya sé. Pero, jdonde te parece? Acd, acd, aca... (sefiala distintas posiciones dentro de la
cartulina).

7 V. Ah, en el medio (sefiala sector central de la cartulina).

8 M.E. Bueno.

9 M.E. (Grandeochica?

10 V. Grande...bah, cualquier cosa... (rien).

11 M.E. Bueno.

12 V. Arranca aca... (sefiala sector por donde comenzar con el dibujo. M. E. comienza a dibujar, V.

observa pero tiene un rol muy activo de supervision).

Fragmento 47. F. y J. (diada de 12 afios, NSD, dibujo libre)

(Apenas el investigador termina de explicar la consigna, ambas nifias piensan y dialogan sobre qué
pueden dibujar)
1 F. ¢Qué podemos dibujar?
2 J. (Toma el l&piz negro) Podemos hacer una casa... asi... (sefiala en la cartulina la forma de la
escuela)...como la forma de la escuela... (a la que ellas asisten).
Dale.
¢Cémo la hacemos?
Podemos hacer asi... (sefiala dimensiones de la construccidn que ocupa la mayor parte de la cartulina
mientras apoya sobre la mesa el lapiz negro. F. lo toma y cuando J. termina de decir esto, comienza a
dibujar los primeras lineas del dibujo segun lo sugerido. F. dibuja lentamente, J. observa y supervisa).

ohw
T

En el desarrollo de la tarea, es decir, minutos después de haberse iniciado, también se
registraron pasajes de articulacion caracterizados por el hecho de que la diada detenia la
ejecucion del dibujo con el fin de dialogar sobre la resolucion de la tarea. Tal como se
observo en la tarea de construccion, en el dibujo libre se tuvo en cuenta el tiempo
disponible para la actividad para decidir, consecuentemente, sobre la complejidad del
grafico. En el fragmento 48, los nifios detienen la tarea para decidir si pintan o no el techo y

de qué manera.

Fragmento 48. D. y C. (diada de 12 afios, NSF, dibujo libre)
(Ambas estan dibujando una casa que ocupa casi toda la cartulina. D. interrumpe la actividad y

preguntaa C.).
58 D. ¢Pinto el techo?
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59 C. No.

60 D. Lo pintamos (insiste).

61 C. No, hay que hacer asi... (le muestra con unos trazos). ¢ Viste los cuadraditos que nosotros hicimos?
(refiere a dibujar los ladrillos antes de pintar el techo).

62 D. iNovasa hacer todos los cuadraditos!

63 C. ¢Porquéno?

64 D. Porgue es mucho trabajo.

65 C. Pero asi queda como la casa que hicimos nosotros... (en la tarea de construccién anterior).

66 D. Pero aunque sea un techo...

67 C. Bueno, primero hagamos esto (sefiala lo que proyectaron hasta ahora). Después, si nos alcanza el
tiempo, hacemos lo otro. ¢ Te parece?

68 D. Bueno, dale (comienza a dibujar una puerta y C. supervisa).

También se han observado situaciones destinadas a reevaluar el curso de accion
tomado hasta el momento, lo que constituyé un elemento diferenciador desde el punto de
vista evolutivo respecto a las diadas de 8 afios. En el fragmento 49, L. y N. se encuentran
dibujando la habitacion interior de una casa correspondiente a la cocina. Para hacer el
gréfico se basaron en los contenidos de una clase de dibujo en la que habian trabajado el
tema de las perspectiva y su proyeccion en un espacio tridimensional (esto lo hab{ian
mencionado al inicio de la actividad). El pasaje ilustra el proceso por el cual ambos nifios
detienen la ejecucion del dibujo porque detectaron una serie de errores y reevalUan el curso

de accidn (estan dibujando la cocina de una casa).

Fragmento 49. L. y N. (diada de 12 afios, NSF, dibujo libre)

80 L. (Detiene la accion y observa el dibujo) ¢Sabés que quedd mal? Esta linea, porque esta linea va
para alla y después asi... (sefiala).

81 L. Hacelaseguida...

82 N. ;Quéhago? ;Asi...? (sefiala direccion de la linea).

83 L. No,asi... mird... (traza una linea con el 18piz)...para que siga. Y la heladera aca...

84 N. (Observa) Acd hacé el coso ese...

85 L. Hacemos algo asi... (dibuja)... la manija...

86 N. (Observa) Si, asi...

87 N. Después tendriamos que ir haciendo el piso...

88 L. (Pensando como completar la parte que estd haciendo ahora) ¢Qué podemos poner? Una especie de
microondas.

89 N. Bueno.

(L. retoma el dibujo y N. supervisa).

Por ultimo, este tipo basico de articulacion (tipo c) fue utilizado para proponer y
consensuar colectivamente nuevos elementos para agregar al grafico, luego de haber
transcurrido varios minutos desde el inicio de la actividad. Como los participantes podian
dibujar lo que querian sin ninguna restriccion, fue habitual que durante el desarrollo de la

actividad se les ocurriesen nuevos elementos para agregar. Sin embargo, las diadas de 12
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afios, antes de incorporar elementos novedosos al grafico consultaban previamente con su
compafiero al respecto y decidian en conjunto. Esto también marco una distincion evolutiva

respecto al grupo de 8 afios. En el fragmento 50 se presenta una situacion de este tipo.

Fragmento 50. J. e I. (diada de 12 afios, NSD, dibujo libre)

(Estén dibujando un paisaje. A medida que avanzan en la tarea van proponiendo nuevos elementos
para agregar al dibujo).

111 1. (Detiene la accién para consultar al compafiero) ¢Vamos a hacer otra casa por acd...? (parece
pensar) No...después podemos hacer personas que estdn jugando...

112 J.  No sé... hagamos todos pdjaros...toda asi... (sefiala zona de la hoja donde iria el dibujo).

113 1. ¢Todo por ahi? (localizacién).

114 J. Si.

115 1. Y después por aca vamos a hacer personas. Aca (rincén superior izquierdo) vamos a hacer el sol.

116 J. Si, grandote (ambos retoman la ejecucion de la tarea, cada uno comenzando a pintar una parte

diferente del dibujo).

Finalmente, el ultimo tipo de articulacion identificado, consistente en la antelacion
temporal de la verbalizacidn respecto a la manipulacion con conversacion orientada a la
resolucion de la tarea y a la regulacion social de la actividad (tipo d), s6lo ha sido
observado en el grupo de NSF. Esta situacion se registro caracteristicamente en el inicio de
la actividad, luego de que el investigador finalizara la explicacion de la consigna y cuando
los integrantes de la diada debian consensuar qué dibujar y como hacerlo. En este contexto,
no sélo deliberaban sobre los aspectos relativos a la realizacion de la actividad, sino que
también decidian de qué parte del dibujo se encargaria cada participante, determinando de

esta manera un marco de regulacion social explicito.

En sentido estricto, la distribucién de roles observada en el dibujo, al inicio de la tarea
y previamente a la ejecucion de la accion, consisti6 en decidir conjuntamente qué
participante se haria cargo de dibujar las bases del dibujo, mientras su comparfiero se
limitaba a supervisar y generar nuevas ideas a medida que su compafiero iba dibujando.
Posteriormente, ya en el desarrollo de la actividad y definidas las bases generales del
dibujo, los nifios se encargaban de graficar o pintar simultaneamente aspectos diferentes de
la gréfica a partir de una redistribucion de los roles pautados previamente. En el ejemplo
correspondiente al fragmento 51 se ejemplifica esta modalidad de regulacion cognitiva y

social de la accion.
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Fragmento 51. B. y G. (diada de 12 afios, NSF, dibujo libre)

(Luego de que el investigador termina de explicar la consigna piensan qué pueden dibujar,
bromean, sonriendo).

¢ Qué podemos hacer? Un parque... (rie).

No sé... 20 minutos pensando vamos a estar... (rien).

¢un club?

¢Una casa?

Una casa, dale...

Pero si hacemos una casa tiene que ser...

(Interrumpiendo) Hagamos una casa asi... (hace un gesto sefialando el espacio que ocuparia en la

~No o~ wWN B
POOPOO W

hoja).
8 G. Lavamos haciendo...
9 B. Claro.
10 G. Esta buenisimo.
11 B. O queesté en la esquina...
12 G. No, laesquina no me sale.
13 B. Listo. {Quién empieza?
14 G. (Piensan un momento) Arranco yo... (toma el lapiz negro para dibujar, B. observa).
15 G. (G. nocomienza el dibujo) ¢Yo lo hago?
16 B. Si
17 G. ¢Lahago aca (costado) o en el medio al sol?
18 B. No sé, hacelo donde quieras.
19 G. Lo hago acé (costado), ;mas o menos aca?
20 B. Si.

(G. comienza a dibujar, mientras B. supervisa).

3.5.5. Sintesis de los resultados del analisis cualitativo del proceso de articulacion

entre verbalizacidn y accion manipulatoria

En este analisis de caracter cualitativo-hermenéutico se presentaron ejemplos
paradigmaticos de formas de articulacion entre verbalizacion y accion manipulatoria en
cada una de las franjas etarias y NSE estudiados. Se podria concluir que los tipos basicos
identificados reconocen una gradacién que iria desde un nivel méas primario de regulacién
verbal simultanea a la ejecucion de la accion, hacia un nivel de mayor reflexividad y
control cognitivo sobre la tarea determinado por la capacidad de anticipar temporalmente y
planificar en el plano virtual del lenguaje la implementacion de la accion concreta. A su
vez, en cada una de ambas modalidades (coincidente o anticipatoria entre palabra y accion),
el proceso regulatorio del lenguaje podria estar referido solamente a la resolucion de la
tarea, 0, en un nivel de mayor complejidad, tanto a la resolucion de la tarea como a la

distribucion explicita de roles individuales.
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En el grupo de 4 afios, la categoria prototipica de regulacion fue de coincidencia
temporal entre accion y palabra centrada Gnicamente en la resolucion de la tarea. Por otro
lado, en los nifios de 8 y 12 afios, no sélo se registro el tipo mencionado anteriormente, sino
que se observaron las tres categorias restantes. Esto significaria que, si bien el desarrollo de
la funcion regulatoria del lenguaje supone el acceso hacia formas mas complejas de
articulacion, las modalidades mas basicas de regulacion no son reemplazadas por otras sino
que se incorporan a las modalidades més avanzadas que emergen posteriormente en el
desarrollo. La tabla 3.11 presenta de manera sintética los aspectos idiosincraticos

detectados en cada nivel evolutivo durante el analisis cualitativo (ver pagina siguiente).
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Tabla 3.11
Caracteristicas prototipicas del proceso de articulacion entre verbalizacion y accién manipulatoria en cada nivel etario

Tipo bésico de articulacién entre verbalizacion y accion manipulatoria

a) b)

c)

d)

anos

Observado principalmente bajo e Observado en casos
escenarios de disociacién y, en menor extremadamente atipicos (en
medida, de dominio-sumisién. ambos NSE y en ambas tareas)
Predominio de mensajes

autorreferenciales, sin un aparente

intento de comunicacion con el

compafiero sino orientados a relatar la

propia actividad.

Escasa busqueda de consenso en las

decisiones colectivas.

Todo lo anterior se observo por igual

en ambos NSE y en ambas tareas.

Casos atipicos: observados en

escenarios de mayor coordinacion

social (cooperativos/colaborativos).

e Observado en casos

extremadamente atipicos (en
ambos NSE y en ambas tareas)

e No observado a esta edad.

[ee)

afos

Observado principalmente bajo e Observado en ambos NSE y en
escenarios de alta coordinacion social ambas tareas.

(cooperativos / colaborativos) o Ejemplos de regulacién social en
Casos atipicos: observados en la tarea de construccién:

escenarios de menor coordinacién
social (disociacion / dominio-
sumision).

Observado por igual en ambos NSE y
en ambas tareas.

- un nifio construye columnas,
el otro las toma y va armando
la casa;

- cada nifio construye dos
paredes y luego ensamblan las
producciones individuales.

Ejemplos de regulacion social en
el dibujo libre:

- intercambiar roles: uno de los
nifios encuentra dificultades
para resolver una parte de la
tarea y su compafiero se ofrece

Vinculado a la posterior
implementacion de modalidades
socio-comportamentales de
mayor coordinacion social
(colaboracién / cooperacién).
En NSF, se observo en ambas
tareas.

En NSD, s6lo se observo en
dibujo libre.

Casos atipicos: en escenarios de
dominio- sumision.

e Observado
caracteristicamente en NSF.

e En latarea de construccion
se observo principalmente
durante el desarrollo de la
tarea.

e En el dibujo se observé
principalmente al inicio de
la tarea.
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para asumirla. De esta manera,
el segundo nifio se encarga de
lo que venia realizando el
primero, y viceversa,;

- agilizar la tarea: cada nifio se
encarga de la realizacion de
una parte de la tarea colectiva.

12 e Observado principalmente bajo
afos escenarios de alta coordinacién social
(cooperativos / colaborativos)

o Casos atipicos: observados en
escenarios de menor coordinacién
social (disociacion / dominio-
sumision).

e Observado por igual en ambos NSE y
en ambas tareas.

e En NSF se observé mayormente en
relacion al desarrollo de la actividad, en
ambas tareas.

e En NSD, en la tarea de construccion, se
observo tanto al inicio como en el
desarrollo de la tarea. En el dibujo libre
se observo en el desarrollo de la tarea.

Observado por igual en ambos
NSE y en ambas tareas.

En general, se observé durante el
desarrollo de la tarea, en ambos
NSE.

La distribucion de funciones tuvo
objetivos similares a las diadas de
8 afios.

e Observado por igual en ambos

NSE y en ambas tareas.

o A diferencia del grupo de 8 afios,
la planificacion en ausencia de
accion incluy6 estos elementos:

consideracion del tiempo

disponible para realizar la
actividad,;

reevaluacion del curso de
accion.

e Observado

caracteristicamente en NSF,

en ambas tareas.

o Se registrd principalmente al

inicio de la actividad.

a) Coincidencia temporal entre el plano de la verbalizacion y el plano de manipulacion fisica, con conversacion orientada exclusivamente a la resolucion de la tarea y sin referencia a la regulacion social

de la actividad (distribucion de roles).

b) Coincidencia temporal entre el plano de la verbalizacion y el plano de la manipulacion fisica, con conversacion orientada a la resolucion de la tarea y a la regulacion social de la actividad (distribucion

de roles).

c) Antelacion temporal del plano de la verbalizacion respecto al plano de la manipulacidn fisica, con conversacion orientada exclusivamente a la resolucion de la tarea y sin referencia a la regulacion

social de la actividad (distribucion de roles).

d) Antelacion temporal del plano de la verbalizacion respecto al plano de la manipulacion fisica, con conversacion orientada a la resolucion de la tarea y a la regulacion social de la actividad (distribucion

de roles).
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Capitulo 4

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La presente Tesis consistio en un estudio evolutivo y contextuado del proceso de
colaboracion entre pares. El objetivo principal fue describir microanaliticamente las
caracteristicas diferenciales que asume la interaccion colaborativa, en funcion de franjas
etarias y niveles socioeconomicos especificos. Concretamente, las edades abordadas
correspondieron a 4, 8 y 12 afios, en dos niveles socioecondémicos diversos, favorecido y
desfavorecido. A su vez, la interaccién de los tres grupos etarios y los dos grupos sociales
fue analizada en relacibn a una tarea inteligente de construccion con bloques,
predominantemente logica, y a una tarea de dibujo libre, predominantemente expresiva. El

proceso de colaboracién tuvo lugar entre dos individuos, o sea, en diadas.

La investigacion diferencid con toda claridad dos aspectos principales de la interaccion
colaborativa implicada en la realizacién de tareas de manipulacion fisica de materiales: el
comportamiento social de ejecucion y el plano especifico de la verbalizacion. Atendiendo a
esta distincion, la discusion de los resultados y las conclusiones generales de la
investigacion se organizardn de la siguiente manera: primero se discutiran los resultados
relativos al estudio del comportamiento social de ejecucion de la tarea; acto seguido, sera el
turno de los resultados relativos a la verbalizacion especifica; por ultimo, ambos grupos de
resultados seran discutidos en funcion de las hipotesis que guiaron la investigacion. Luego
de todo lo anterior, se concluira el capitulo con la consideracion de los principales aportes y
limitaciones de la Tesis, y las futuras lineas de investigacion que pueden derivarse del

presente estudio.
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Cuando dos nifios deben enfrentar cognitiva y socialmente la resolucion colaborativa
de una tarea de manipulacion fisica de materiales, como las propuestas en la Tesis, la
posibilidad de establecer una coordinacion intersubjetiva se plantea en relacion a dos
aspectos béasicos. EI primero, de caracter mas elemental, se encuentra referido
principalmente a la dimension manipulatoria de la actividad, o sea, al grado y al modo en
que ambos participantes dirigen sus comportamientos hacia un objetivo grupal. Por
ejemplo, puede ocurrir que la casa sea construida (o el dibujo se grafique)
colaborativamente por ambos nifios, o que ocurra la situacion opuesta, 0 sea, que cada uno
oriente sus acciones hacia la realizacion de un producto individual y no integrado respecto
al elaborado por su compafiero. El segundo aspecto involucrado en la coordinacion
intersubjetiva refiere al intercambio propiamente linguistico, que refiere de manera esencial
a la mediacién semiotica. La importancia del lenguaje en el proceso colaborativo no sélo
radica en su funcién comunicativa sino, sobre todo, en su funcién regulatoria de las

acciones ejecutadas sobre los materiales.

Esta distincidn entre ambos aspectos de la interaccion colaborativa no solo obedecio a
una cuestion metodologica, relativa a la operacionalizacion y analisis de la colaboracion
considerada como variable, sino que también remiti6 a una distincion de carécter evolutivo.
Desde la teoria sociocultural, el desarrollo supone, entre sus transformaciones cualitativas
de mayor importancia, un incremento progresivo en la regulacién de la accion a través del
lenguaje (Riviére, 2002; Vygotsky, 1995c; Wertsch, 2008). Como ya se dijo, esto significa
que, en el caso especifico del proceso de colaboracién intersubjetiva, la importancia del
registro linguistico no sélo radica en su funcién comunicadora, en tanto signos linglisticos
mediadores de la interaccion social. Ademas, y sobre todo, posibilita la regulacion y control
metacognitivo de las acciones propias y del compafiero, dirigidas tanto al aspecto intrinseco
de resolucion de la tarea como a la regulacion social de la actividad (distribucion de
funciones). Segun Bronckart (2004) esta mediacion linglistica es lo que otorga a la
actividad humana el caracter propiamente social. En otras palabras, no es que lo linguistico
aporte a lo social un nivel de mayor complejidad, sino que es el fundamento mismo de una

actividad social concertada.

177



Capitulo 4. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos en la investigacion permitieron detectar diferenciaciones
evolutivas y contextuales en relacion a los dos aspectos principales de la interaccion
colaborativa ya mencionados (comportamiento social de ejecucion y nivel especifico de la
verbalizacion). En lo que hace al andlisis del comportamiento social de ejecucion de la
tarea, se reconocieron siete modalidades socio-comportamentales basicas: Disociacion (DI),
Dominio-sumision (DO), Cooperacion implicita (CPi), Cooperacion explicita (CPe),
Colaboracion (CO), Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacion (AE+) y
Conversacion ajena a la tarea sin manipulacion (AE-). Tedricamente, estas categorias se
dividen en tres grupos. Las dos primeras, Disociacion y Dominio-Sumision, corresponden a
las modalidades de manipulacion de menor coordinacion social. Las tres siguientes,
Cooperacion implicita, Cooperacion explicita y Colaboracién, coinciden con modalidades
de manipulacién de mayor coordinacion social. Finalmente, los dos ultimos cddigos,
Conversacion sobre la tarea sin manipulacion y Conversacion ajena a la tarea sin
manipulacion, corresponden a segmentos de ausencia o detenimiento de la ejecucion de
acciones sobre los materiales, con fines completamente diferentes entre si: en el primer
caso, para dialogar y planificar estrategias de resolucion, reevaluar cursos de accion o
distribuir funciones; en el segundo caso, para dialogar sobre temas ajenos e irrelevantes al

objetivo de la tarea.

Las categorias de comportamiento social de ejecucion que, segun los datos
encontrados, no estan asociadas a etapas evolutivas y contextuales especificos son las de
Dominio-sumisién y Conversacion ajena a la tarea sin manipulacion. En relacion a la
primera, Dominio-sumision, vale recordar que esta referida a una situacion interactiva de
caracter asimétrico donde uno de los participantes lleva el liderazgo sociocognitivo de la
accion y su compariero adopta una actitud pasiva. Dicha categoria se definié basicamente
en funcion de la naturaleza asimétrica de la interaccion, sin entrar a considerar si esta
asimetria se referia a un intento ocasional de dominio coercitivo de un nifio sobre el
compafiero, 0 a una intencion de tutoria de un nifio hacia su par. Por ejemplo, Lacasa et al.
(1995), en un estudio en el que compararon la colaboracion en nifios de segundo afio de
preescolar y segundo afio de primaria en una tarea de construccion con materiales
geométricos, denominaron a estos dos escenarios como de control y de guia,

respectivamente. Las autoras proponen que los escenarios de control predominan
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significativamente en los nifios de menor edad, mientras que los escenarios de guia son
escasos en ambas edades. Esto Gltimo se explicaria por el hecho de que a los nifios de estas
edades les resulta dificultoso sostener relaciones de guia y asistencia al compariero, ya que
constituiria un fenémeno que surge en un periodo posterior del desarrollo. Si bien los
resultados de la Tesis sugieren que los escenarios de Dominio-sumisién no varian evolutiva
ni socialmente, seria interesante proponer futuras investigaciones en donde esta categoria
global se subdivida en las modalidades apuntadas, de manera de facilitar la comparacion de

resultados.

También Arterberry et al. (2007), aunque se limitaron a analizar el proceso de
colaboracidn en preescolares de 5 afios en tareas de rompecabezas de dificultad creciente,
propusieron dos categorias para referirse a las situaciones de coercién explicita de un
compafiero hacia el otro: pelea y competicion. Las autoras registraron escasos valores en
relacion a ambos tipos de escenarios, ya que el segmento claramente predominante fue de
trabajo independiente (Disociacion), dato también coincidente con los resultados obtenidos

en la presente investigacion.

La segunda de las modalidades de comportamiento social de ejecucidn no asociada con
variaciones evolutivas o contextuales es la de Conversacion ajena a la tarea sin
manipulacion, es decir, la modalidad que supone dialogar sobre temas ajenos a la tarea,
absteniéndose de todo tipo de ejecucidén. En cualquiera de las franjas etarias 0 NSE
estudiados es habitual encontrar ciertos momentos de la tarea en los cuales la diada se
desenfoca momentaneamente del objetivo principal, para luego retomar la actividad. Este
tipo de categoria ya habia sido identificada por otros estudios sobre colaboracién entre
pares en nifios, por ejemplo, en el trabajo ya citado de Arterberry et al. (2007), donde se lo
denomina actividad ajena a la tarea. Los resultados de dicho trabajo son coincidentes con
los de esta Tesis, ya que en ambos casos se registré una baja frecuencia en el recuento de
episodios de actividad ajena a la tarea, aunque en el primer estudio estuvieron referidos

Unicamente a sujetos de 5 afios, como ya se dijo.

El resto de las categorias de comportamiento social de ejecucién (Disociacion,

Cooperacion implicita, Cooperacion explicita, Colaboracion, Conversacion pertinente a la
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tarea sin manipulacién) si estan asociadas con variaciones evolutivas significativas, las
cuales se concentran principalmente entre los grupos de 4 y 8 afios, y esto se observa en
ambos NSE y en ambas tareas. Por el contrario, entre los grupos de 8 y 12 afios, en ambos
NSE, no se presentan distinciones evolutivas relativas al comportamiento social de
ejecucion, salvo en casos excepcionales. En cuanto a las diferencias segin el NSE, al
interior de cada grupo etario, se observa que éstas no son importantes, excepto en lo que
hace a los episodios de Conversacion pertinente a la tarea sin manipulacién (esto sera

detallado més adelante).

Comenzando por la categoria socio-comportamental de menor coordinacion, la de
Disociacién, queda claro que constituye un escenario caracteristico de las diadas de 4 afios,
en comparacion con las diadas integradas por nifios de 8 y 12 afios. En general, esto se
observa al interior de ambos NSE y en ambas tareas. En esta investigacion la categoria de
Disociacién estuvo referida al escenario en el que cada participante orientaba sus acciones
hacia un producto individual y distinto al del compafiero. Este tipo de escenario interactivo
ha sido identificado en otros estudios bajo denominaciones alternativas, por ejemplo,
Individualista (Kumpulainen y Mutanen, 1999) o Modalidad individual egocéntrica

(Roselli, 1999), aunque en relacion a grupos de mayor edad.

Si bien los nifios de 4 afios cuentan con algunos recursos rudimentarios para establecer
interacciones con sus pares (Holmes-Lonergan, 2003), prevalecen formas de trabajo
conjunto de menor coordinacion social, a diferencia de los grupos de mayor edad que se
analizaron. Esta conclusion era bastante previsible antes de comenzar el estudio, ya que se
trata de un dato registrado desde antafio. En relacion a ello, lo que esta Tesis intent6
determinar fue si habia diferencias en el comportamiento de disociacion en funcién del

NSE vy del tipo de tarea, lo que no se constato.

Las categorias socio-comportamentales de mayor coordinacion social, Cooperacion
implicita, Cooperacion explicita y Colaboracion, son mas frecuentes en los grupos de 8
afios que en los de 4 afios, aunque el NSE juega aqui un rol diferenciador. En efecto, en el
NSD, la mayor diferencia entre los nifios de 8 y 4 afos, en ambas tareas, corresponde a los

segmentos de Cooperacion implicita, o sea, en lo que hace a escenarios de trabajo
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coordinado en los que cada miembro asume espontaneamente una parte especifica en la
ejecucion, sin que dicha regulacion social se produzca a partir de un acuerdo verbal
explicito. Por el contrario, hablando siempre del NSD, no se registran variaciones
significativas entre ambos grupos etarios respecto a los cddigos de Cooperacion explicita y
Colaboracion.

En cambio, en el NSF, la distincion entre los grupos de 4 y 8 afios a favor del segundo
se produce con respecto a, por un lado, los segmentos de Cooperacion explicita, donde cada
miembro asume una funcion especifica a partir de una distribucion de roles consensuada a
través del lenguaje, y, por otro lado, a los de Colaboracion, donde ambos individuos
participan equitativa y simétricamente en la resolucion de un mismo aspecto de la tarea
proponiendo alternadamente ideas, soluciones, sugerencias y correcciones mutuas. En
cuanto a los segmentos de Cooperacién implicita, también en este nivel social se constata
una mayor frecuencia en el grupo de 8 afios respecto al de 4 afios, especificamente en la
tarea de construccion, tal como se habia registrado en el NSD.

Si bien era previsible la predominancia de segmentos de mayor coordinacion social a
nivel de la accion en el grupo de 8 afios respecto al de 4 afios, no se cuentan con
antecedentes en los cuales se haya discriminado entre situaciones de cooperacion y
colaboracién, y menos aun en funcion de una diferenciacion socioeconémica. Aunque la
distincion tedrica entre cooperacion y colaboracion es un tema de actual debate (Barkley,
Cross y Major, 2007; Roselli, 2007; Dillenbourg, 1999, 2002), hasta la presente
investigacion no se registran estudios que diferenciaran microanaliticamente ambas
categorias. En este sentido, los resultados diferenciales de las modalidades de cooperacién
implicita, de cooperacion explicita y de colaboracién, en lo que hace a los niveles etarios, y

sobre todo en el cruce con el NSE, constituyen un aporte inédito al respecto.

El ultimo de los cddigos de comportamiento social, Conversacion pertinente a la tarea
sin manipulacion, constituye un elemento evolutivo y contextual diferenciador en dos
sentidos. Por un lado, presenta claras variaciones en la comparacion entre 4 y 8 afios, en
ambos NSE y en ambas tareas, constatandose una mayor frecuencia en el grupo de mayor

edad. Los nifios de 8 afios son capaces de generar mayormente instancias de pensamiento

181



Capitulo 4. Discusion y conclusiones

con fines regulatorios, anticipandose virtualmente a la accion, a diferencia de los nifios de 4
afios de su misma condicion social, donde se observa un claro predominio de la ejecucion
concreta de acciones en toda la tarea. En lo que concierne a las franjas etarias de 8 y 12
afios, el NSE vy el tipo de tarea intervienen generando ciertas diferencias; el segmento de
Conversacion pertinente sin manipulacion predomina significativamente en el grupo de
NSF, en comparacion con el NSD, en ambas tareas, excepto en el grupo de 8 afios en el

dibujo libre, donde esta diferencia no se constata.

En sintesis, en relacion al comportamiento social de ejecucion de la tarea se puede
concluir lo siguiente: a) la principal diferenciacion evolutiva, en la mayoria de las
categorias descriptas, se detecta en el salto etario que va desde los 4 a los 8 afios; b) en
general, dicha diferenciacion entre esas edades se observa en ambos NSE; c¢) hablando
especificamente de las distintas categorias de mayor coordinacion social (cooperacion
implicita, cooperacién explicita y colaboracion), se constata que en el NSD la diferencia
mas significativa entre los 4 y 8 afios se refiere a la cooperacion implicita, mientras que la
diferencia mas significativa en el NSF, entre dichas edades, concierne tanto a la
cooperacion implicita como a la cooperacion explicita y colaboracién; d) en cuanto al tipo
de tarea, el NSE no genera diferencias sustanciales entre dichas franjas etarias en lo que
hace al comportamiento social de ejecucion; €) en cambio, en lo que hace a las diferencias
entre los grupos de 8 y 12 afios, éstas son mucho menos notables; f) el NSE no parece tener
un papel diferenciador importante en lo que hace al comportamiento social de ejecucion en
estas franjas etarias, excepto en la categoria Conversacion pertinente a la tarea sin
manipulacion, donde, en ambas edades, es notorio el predominio de ésta en el NSF, sobre

todo en la tarea de construccion.

Por otra parte, respecto al analisis del registro propiamente lingistico de la interaccion
colaborativa, se propusieron ocho categorias: Afirmacion (RTA), Busqueda de decision
compartida (RTBD), Pedido de explicacion o tutoria al compafiero (RTPE), Directiva al
compafiero relativas a la realizacién de la tarea (RTE), Planificacién (PLAN), No cognitivo
(NC), Distribucion de funciones (DF), Ajeno a la tarea (AJ). Tedricamente, estas categorias
se agrupan de la siguiente manera. Un primer grupo esta integrado por mensajes relativos a

la coordinacion social con el compafiero, que incluye Busqueda de decision compartida,
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Pedido de explicacién o tutoria al compafiero, Directivas al compafiero relativas a la
realizacion de la tarea, Distribucion de funciones. Un segundo grupo, refiere a mensajes
orientados directamente a la resolucion de la tarea, sin coordinacion previa con el
compafiero, y lo componen Afirmacion y Planificacion. Un tercer grupo esta integrado por
mensajes No cognitivos, cuyo fin es la organizacion general de la actividad, sin aportar
directamente a la resolucion de la tarea. Por Gltimo, quedan los mensajes Ajenos a la tarea,
cuyo contenido no tiene relacién con el objetivo de la tarea, ni con la ejecucion de la

misma.

Los resultados distinguen dos tipos de mensaje segun estén asociados 0 no con
diferencias evolutivas y contextuales especificas. Los tipos de verbalizaciones sin
variaciones significativas en los grupos etarios y socioecondémicos estudiados son Pedido
de explicacién o tutoria al compafiero y Mensajes ajenos a la tarea. NOtese que estos
coédigos se encuentran emparentados con las modalidades sociales de ejecucion de
Dominio-sumision y Conversacion ajena a la tarea sin manipulacién, respectivamente,
mencionadas anteriormente cuando se discutieron los resultados sobre el comportamiento
social de ejecucidon, las que tampoco se vinculan con distinciones ontogenéticas

significativas.

La categoria Pedido de explicacion o tutoria al compafiero refiere a un tipo de mensaje
dirigido a solicitar asistencia al compafiero, frente a una situacién de dificultad de
resolucion de un aspecto de la tarea. Los resultados sugieren que este tipo de verbalizacion
no se asocia diferencialmente con franjas etarias y NSE especificos. Este dato es
coincidente con las conclusiones del trabajo ya citado de Lacasa et al. (1995), donde
también se detecta la escasez de episodios de tutoria, lo cual es explicado por las autoras
como una evidencia de lo dificultoso que resulta a los nifios sostener relaciones de guia y

asistencia respecto a un compafiero par.

En relacion a los mensajes ajenos a la tarea, su variacion tampoco se asocio con grupos
etarios y/o socioecondmicos especificos. En todas las edades es posible encontrar
momentos de la actividad en los cuales el grupo emite verbalizaciones sobre aspectos no

pertinentes. Debe quedar en claro que esto no significa que los nifios de diferentes franjas
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etarias no cuenten con la capacidad basica de mantenerse enfocados en la actividad. La
diferencia evolutiva se plantea, mas bien, en el grado de coordinacion intersubjetiva de la
accion colectiva. En este sentido, por ejemplo, los nifios mas pequefios (de 4 afios) logran
trabajar sobre la tarea, aunque la dificultad bésica radica en que cada uno lo hace por su
lado, de manera disociada respecto al compafiero y emitiendo verbalizaciones poco
coordinadas con el alter.

Respecto a los tipos de mensaje que si presentaron variaciones significativas se
comenzara por las verbalizaciones que implican la consideracién de la intencion del
compafiero para decidir una accién en conjunto, lo que las hace unas de las categorias
verbales de mayor relevancia tedrica del estudio: Busqueda de decision compartida y

Distribucién de funciones.

Los mensajes de busqueda de decision compartida tienen por objetivo lograr una
accion consensuada relativa a la resolucion de un aspecto de la tarea. Posiblemente, poner
a consideracion el significado individual del alter sobre una accion especifica de resolucion
de la tarea, con el fin de acceder a la construccién conjunta de un significado compartido,
constituya la accion virtual colaborativa por antonomasia. En este sentido, se trata del
intento de creacion de una auténtica intersubjetividad, en tanto ambos nifios, a través de la
mediacion lingiistica, acceden a un marco de representacion y consenso comun para tomar

una decision respecto a la resolucion de una parte de la tarea.

Los resultados permiten concluir que este tipo de mensaje, busqueda de consenso
intersubjetivo sobre la resolucion de un aspecto de la tarea, constituye un elemento
socioevolutivo diferenciador. La comparacion entre los grupos de 4 y 8 afios de ambos
NSE, en ambas tareas, registra una diferencia significativa a favor del grupo de mayor
edad. En cambio, en el salto evolutivo de 8 a 12 afios, este tipo de mensaje no registra
variaciones significativas en funcion de la edad. Donde si se encuentran diferencias
significativas es entre NSE, al interior de cada edad (8 y 12), siendo mas frecuentes en el
NSF. No se han hallado estudios anteriores en los cuales se haya propuesto una categoria
similar al de mensaje de blsqueda de decision compartida, lo que imposibilita la

comparacion de los resultados propios con investigaciones previas.
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En relacion a los mensajes de distribucion de funciones, destinados a la regulacion
social de la actividad, también se observaron diferencias evolutivas significativas, aunque
en menor grado que en el caso de los mensajes de basqueda de decisiébn compartida.
Especificamente, la diferencia entre los grupos de 4 y 8 afios es absoluta, en ambos NSE y
en ambas tareas, no registrando distinciones significativas entre los grupos de 8 y 12 afios,
en ambos NSE. Por otro lado, en relacion a las diferencias socioecondémicas al interior de
los 8 y 12 afos, si bien los valores descriptivos se muestran claramente a favor de los nifios
de NSF, esto solo alcanza un valor de significacion estadistica en el grupo de 8 afios, en la

tarea de construccion.

En relacion a las directivas dirigidas al compafiero para que éste realice una accion
vinculada a la resolucion de la tarea, la diferencia fundamental estuvo referida al salto
evolutivo de 4 a 8 afios, independientemente de la condicidn socioecondmica de los nifios,
sobre todo en la tarea logica de construccion, donde las diadas de mayor edad registran
mayor frecuencia de esta categoria verbal. A la edad de 4 afios este tipo de mensaje es
escaso 0 nulo, en ambos NSE y en ambas tareas; en cambio, a los 8 afios, si bien se ha
registrado este tipo de directiva, ello ocurrié principalmente en la tarea l6gica no siendo asi
en el dibujo libre. Posiblemente, la demanda cognitiva de la primera se vincule con la
necesidad de efectuar correcciones al compariero o indicarle nuevas acciones, mientras que

en el dibujo libre, donde se tiene completa libertad de ejecucion, esto no ocurre.

Luego de haber discutido los resultados relativos al grupo de mensajes vinculados a la
coordinacion con el comparfiero, es el turno de dar cuenta de los mensajes dirigidos
directamente a la resolucion cognitiva de la tarea, sin recurrir previamente a la consulta o
busqueda de consenso con el alter. Este grupo estd conformado por las categorias
Afirmacion y Planificacion. Ambos tipos de mensaje, en los casos puntuales en los que
registran variaciones en funcion de la edad y/o del NSE, siempre se refieren a la tarea
I6gica de construccion, y no al dibujo libre. Este dato tiene sentido, ya que es esperable que
sea en la actividad de caracter predominantemente l6gico donde se observe un alto recuento
de mensajes referidos al aspecto puramente cognitivo de la resolucion de la tarea, mientras

que el dibujo libre requiera un menor grado de intervenciones de esa naturaleza.
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En cuanto a las Afirmaciones relativas a la resolucion de la tarea, la diferencia mas
importante se da en la comparacion entre los grupos de 4 y 8 afios, sin diferenciar el NSE
de los nifios de cada franja etaria, en favor del segundo grupo. Tal como se menciono
previamente, esto se refiere a la tarea inteligente de construccion. Sin embargo, cuando esta
comparacion entre 4 y 8 afos se efectlia en cada NSE, las desigualdades son méas marcadas
en el NSD que en el NSF.

En relacion a los mensajes de planificacion las diferencias son mas claras que en el
caso anterior, siempre en el marco de la tarea de construccion con bloques. La distincién
principal de este tipo de mensajes se produce en funcion del NSE, especificamente en las
franjas de 8 y 12 afios, en ambos casos a favor de los nifios de NSF. Esta diferencia social,
centrada en las franjas etarias de mayor edad del estudio, es coherente con la tendencia
anterior de los datos, que postula una intima relacion entre contexto y desarrollo de la

regulacion linglistica de la colaboracion.

Finalmente, el dltimo tipo de verbalizacion que resta discutir, mensaje No cognitivo,
refiere a aquellas intervenciones pertinentes con la actividad, pero que no aportan
directamente a la resolucion l6gica de la misma sino que se relacionan con la organizacion
global de la accién. En ese sentido, son mensajes de relativa generalidad pues no estan
dirigidos a la resolucién cognitiva de la actividad ni a la coordinacion con el compafiero,
aunque tampoco son ajenos al objetivo general de la tarea. La principal diferenciacion en

relacién a esta categoria se registra en funcion del NSE en las tres franjas etarias estudiadas.

En el caso de las diadas de 4 afios, se observa una diferencia significativa a favor del
grupo de NSF, en comparacién con los nifios de NSD, en ambas tareas. Esto representa un
dato de suma relevancia tedrica, ya que constituye la Unica categoria que varia
significativamente en funcion del NSE dentro de esta franja etaria. Esto estaria sugiriendo
que a los 4 afios, si bien no existe una diferenciacion entre NSE en lo que hace a la calidad
de la regulacion linguistica, tal como se demostro previamente en relacion a los otros
cddigos mas evolucionados, la distincion se da en relacion a la cantidad de mensajes
generales emitidos durante la tarea no dirigidos directamente a la resolucion de la tarea o a

la coordinacion social con el compariero. En otras palabras, si bien en términos generales el
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repertorio linguistico del nifio de 4 afios es cualitativamente pobre, ello no excluye la
posibilidad de generar intentos basicos de regulacion de la accion a través de mensajes de
relativa generalidad, aspecto sobre el cual si se observan diferencias en funcion del NSE,

tanto en la tarea de construccion con bloques como en el dibujo libre.

Lo anterior muestra con toda claridad que en el nivel evolutivo de los 4 afios, el
analisis de las variaciones internas del proceso de colaboracion, por ejemplo, en funcion del
NSE, debe efectuarse en relacion a los aspectos mas rudimentarios del lenguaje, ya que
justamente ello es coincidente con un momento del desarrollo en que recién se estan
consolidando las primeras herramientas linglisticas. En otras palabras, no se puede
pretender detectar diferenciaciones en la calidad del registro linguistico, como sucede en
edades posteriores, cuando el andlisis debe recaer simplemente en la deteccion de una
menor o mayor presencia del elemento verbal. En este sentido, las variaciones identificadas
en el presente estudio refirieron exclusivamente a una diferencia cuantitativa sobre un tipo
de mensaje de relativa generalidad, no vinculado especificamente con los aspectos centrales
del trabajo colaborativo, como son la resolucion de la tarea y la coordinacidn social con el
compafiero, elementos que si presentan diferenciaciones sociales en momentos posteriores

del desarrollo.

En el caso de las diadas de 8 y 12 afios, los mensajes no cognitivos también varian
significativamente en funcion del NSE, aunque de manera especifica en la tarea de
construccién. De este modo, las diferencias entre NSE, en las franjas etarias de 8 y 12 afios,
se manifiestan tanto en relacion a cddigos verbales de mayor complejidad social que los
observados a los 4 afios (como se presentd anteriormente), como en relacién a los mensajes

de carécter no cognitivo.

Resumidamente, en relacion al analisis especifico de la verbalizacion implicada en la
interaccion colaborativa, se pueden proponer las siguientes conclusiones: a) en funcion de
la edad, las principales diferencias se encuentran entre 4 y 8 afios; b) las principales
variaciones del registro lingiistico, en todas las franjas etarias, estan dadas en funcién de
las diferencias socioecondmicas; ¢) a los 4 afios, las diferencias en funcion del NSE se

producen en relacion al tipo de mensaje de menor especificidad, es decir, no directamente
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orientado a la resolucion de la tarea y/o a la coordinacién social (esto se da en ambas tareas
y es coherente con el momento del desarrollo, en el cual recién se estan consolidando las
primeras herramientas linguisticas); d) a los 8 afos, las diferencias en funcion de NSE se
registran en la mayoria de los tipos de mensaje, aunque de manera mas marcada en la tarea
inteligente de construccion; €) a los 12 afos, si bien se mantienen las diferencias entre NSE,
especialmente en la tarea inteligente de construccion, las mismas se reducen a una menor

cantidad de cddigos verbales.

Hasta aqui se han discutido los resultados correspondientes al comportamiento social
de ejecucidn de la tarea y al registro propiamente linguistico presente en ésta. Ahora es el
momento de analizar ambos grupos de resultados a la luz de las hipotesis que guiaron la

investigacion.

En referencia a las diadas de 4 afios los datos son congruentes con la hipotesis que
preveia notorias dificultades en la coordinacion intersubjetiva, tanto en relacion al
comportamiento social de ejecucion en su conjunto, como al plano especifico de la
verbalizacion. Esta coordinacion social precaria se observa en ambos NSE y en ambas

tareas, coincidentemente con la hipétesis planteada.

Lo anterior se explicaria por el hecho de que en esta edad la matriz comunicativa del
nifio esta forjada, basicamente, a partir de la relacién con el adulto, en especial, con sus
padres. Este vinculo entre el nifio y el adulto es de carécter unidireccional puesto que el
segundo es el que aporta la matriz cultural de significado que se dirime en la interaccion.
Este tipo de vinculacion se distingue claramente de una relacion entre iguales como las
propuestas en esta Tesis. En consecuencia, cuando el nifio de 4 afios debe participar de una
situacion interactiva que no responde al modelo primigenio que operd hasta ese momento,
sino que propone un intercambio equitativo con un par alter, se enfrenta a una experiencia

novedosa en términos de desarrollo.

Debe entenderse con toda claridad que esto no niega la existencia de una matriz
comunicacional entre el nifio y su par, ni la posibilidad de establecer una forma
rudimentaria de intersubjetividad, pero las caracteristicas del dispositivo empirico

colaborativo exige un tipo de regulacion social inédita claramente distinto al planteado con
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los adultos. Esta situacion, en tanto experiencia social, es sumamente novedosa y requiere
el desarrollo de una capacidad de negociacion de significados poco implementada hasta el
momento. En relaciébn con lo anterior, también hay que destacar que la matriz
comunicacional del nifio respecto al adulto es lingiisticamente precaria, ya que exhibe una
estructura sintactica pobre. Esto significa que para el nifio no s6lo consiste en una
modalidad vincular relativamente nueva sino que, al mismo tiempo, debe enfrentarla

mediante un sistema de signos limitado.

En relacion a la hipdtesis relativa a los nifios de 8 afios, los resultados correspondientes
al comportamiento social de ejecucion permiten confirmar que a esta edad ya es posible
establecer interacciones eficaces de colaboracion, en ambos NSE y en ambas tareas. Esto se
deberia a que, a esta altura del desarrollo, el modelo de vinculacion con los pares forma
parte de los intercambios cotidianos del nifio, fundamentalmente a partir de las experiencias
sociales propias de la escolarizacion y de las relaciones de amistad. En este sentido, se trata
de un proceso de carécter bidireccional, donde la construccion de significacion compartida
entre pares ya ha perdido su caracter inédito, tal como ocurria en la etapa anterior, a lo que
se le suma que el repertorio de signos linglisticos se encuentra mucho mas desarrollado.
Por todo lo anterior, podria decirse que en este momento del desarrollo el nifio cuenta con
la capacidad de establecer interacciones efectivas tanto en situaciones asimétricas de
intercambio con sus padres-maestros, como en situaciones de simetria de intercambio con
sus pares. Este logro evolutivo constituye un salto cualitativo respecto a los nifios de 4
afnos, en los cuales predomina una matriz comunicacional y relacional unidireccional con el

adulto, tal como se dijo anteriormente.

En vinculaciéon al registro linguistico de la interaccion colaborativa, la hipotesis
relativa a los nifios de 8 afios planteaba diferencias entre niveles socioecondmicos,
especialmente en la tarea logica de construccion con bloques. Los resultados también
ratifican esta presuncion, ya que varias de las categorias distinguidas en el analisis del
intercambio linguistico, registran variaciones significativas en funcion del NSE, de manera
marcada en la tarea de mayor peso cognitivo, y en mucha menor medida, en el dibujo libre,

tarea de caracter eminentemente expresivo.
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Las desigualdades en la regulacion linglistica de la accidn colaborativa en funcién del
NSE se explicarian por el hecho de que, tal como propone la escuela sociocultural, la
dimensién contextual constituye un aspecto estructurante del proceso ontogenético. La
importancia de esta dimension contextual real y concreta, en relacion a la ontogénesis de la
colaboracidn, no radicaria tanto en lo que hace a las condiciones materiales u objetivas,
sino a los aspectos culturales involucrados, principalmente los vinculados a la transmisién
de los signos linglisticos. A su vez, es entendible que la diferenciacion linguistica en
funcién del NSE se manifieste principalmente en la tarea de construccién con bloques, ya
que, a diferencia del dibujo libre, se trata de una tarea predominantemente logica que
demanda una mayor intervencion de los aspectos estrictamente cognitivos y un mayor

control metacognitivo a través del lenguaje.

La hipotesis relativa a los nifios de 12 afios se ha confirmado parcialmente ya que los
datos han permitido ratificar algunos aspectos, mientras que otros no han sido coincidentes
con las presunciones iniciales. En relacion a la diferencias etarias entre las diadas de 12 y 8
afios, los datos son coherentes con la hipotesis inicial, ya que se preveian escasas
diferencias tanto en el comportamiento social de ejecucién, como en la verbalizacién
especifica, en ambas tareas. Esto se deberia, principalmente, al hecho de que las
transformaciones sociales de 8 a 12 afios no son de caracter cualitativo extremo, tal como
ocurre en el salto evolutivo de 4 a 8 afios, sino que suponen una ampliacion tanto en el
grado de apertura social, como en la sofisticacion del lenguaje. En lo que hace a la
diferenciacion socioecondmica al interior de los 12 afios no se registran variaciones
notorias referidas al comportamiento social de ejecucion, en ambas tareas, lo que también

es coherente con la hipotesis inicial.

La principal discrepancia entre la hipdtesis y los resultados relativos a los nifios de 12
afios refiere a las variaciones del registro propiamente linguistico en funcion del NSE.
Acorde a un modelo teorico sociocultural era de suponer que las diferencias en la
verbalizacion asociadas al NSE observadas en los nifios de 8 afios, especialmente en la
tarea de construccion, se mantendrian o incluso se acentuarian cuando se efectuara el
mismo analisis en la franja etaria de 12 afos. Esta suposicion se basaba en la premisa

teorica relativa al caracter estructurante del contexto social en relacion al desarrollo, y la

190



Capitulo 4. Discusion y conclusiones

divergencia progresiva presumiblemente constatable conforme se avanza en la evolucion
ontogenética. A contramano de dicho presupuesto, los resultados relativos al registro
lingliistico muestran que la brecha social observada a los 8 afios se reduce, mas no
desaparece, a la edad de 12 afios. En otras palabras, a los 12 afios, es menor la cantidad de
cddigos linglisticos que varian significativamente entre sujetos de diferente NSE, respecto
a las diadas de 8 afios.

Frente al dato anterior, relativo a la reduccién de la brecha social entre NSE en lo que
hace al registro linglistico de los nifios de 12 afios, se puede proponer una explicacion
plausible, vinculada con la naturaleza de la tarea cognitiva propuesta. En este sentido, debe
tenerse en cuenta que la tarea I6gica que se examin0 es una actividad de manipulacion de
materiales, y no de resolucion de problemas puramente mental. En base a los resultados
hallados, se podria hipotetizar que en este Ultimo tipo de tarea inteligente (especificamente
mental), las diferencias entre NSE podrian ser ain mas notorias dado que se trata de la
ejecucion de acciones virtuales o mentales, que requieren necesariamente de la
comunicacion linguistica para lograr la coordinacion con el alter, a diferencia de las
acciones directas sobre la realidad objetiva. En este Gltimo tipo de acciones es posible una
metacognicion en acto, y una coordinacion intersubjetiva también en acto, es decir,
coincidente con la operacion manual de manipulacién. En otras palabras, la accion mental
subjetiva e intersubjetiva se monta sobre la accion efectiva. En efecto, cuando se trata de
acciones mentales en acto, es decir, montadas en la accion manipulatoria, ésta (la accion
manipulatoria) puede ser usada como guia de la ejecucién, prescindiendo del marco
orientador linguistico de la accién colaborativa. Esto es lo que ocurriria con los nifios de 12

afios en tareas colaborativas de manipulacion.

En sintesis, en las tres franjas etarias analizadas, el estudio evidencia con toda claridad
la intima relacion entre las caracteristicas del proceso de regulacion linguistica de la
colaboracion y el contexto social. Tal como lo menciona Rodriguez Arocho (1999), el
manejo de los artefactos, herramientas y simbolos culturales se aprende en sociedad, es
decir, en el transcurso de interacciones humanas que se sitlan en contextos materiales y se
concretizan en formas de comunicacion. En complemento con lo anterior, siguiendo el

criterio de Wertsch (1994), debe considerarse que la asociacion entre colaboracion entre
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pares y NSE no supone una relacion de unidireccionalidad causal, sino que accion humana

y contexto cultural se encuentran entrelazados como una unidad inseparable.

Las conclusiones de la Tesis relativas a la relacion entre NSE y colaboracion entre
pares, salvando las diferencias relativas al objeto especifico de estudio, son coherentes con
trabajos recientes en los que se analizaron las variaciones de los procesos psicolégicos de
acuerdo a la variable social en nifios de diferentes edades (Aran Filipetti, 2012; Aran
Filippetti y Richaud de Minzi, 2011; Lacunza et al., 2010; Lipina et al., 2004; Lipina et al.,
2005; Salsa y Peralta, 2001; Salsa y Peralta, 2009). Si bien estas investigaciones no
estuvieron especificamente orientadas al estudio de la relacion entre NSE y colaboracion
entre pares desde una perspectiva microanalitica (las mismas apuntaban a una vinculacion
entre NSE y desarrollo cognitivo), permitian de alguna manera anticipar diferencias en la
perfomance sociocognitiva en funcion de dicha variable social. Ademas, también las
investigaciones realizadas por la Escuela de Psicologia Social de Ginebra a fines de los "70
y principios de los "80 habian sefialado una tendencia similar en los datos (Doise y Mugny,
1983; Mugny y Doise, 1978, 1979; Mugny et al., 1979).

También los resultados relativos al tipo de tarea son coherentes con estudios anteriores,
los cuales destacan que este aspecto (el tipo de tarea) constituye una variable interviniente
importante en lo que hace a las caracteristicas del proceso de colaboracion (Arterberry et
al., 2007; Holmes — Lonergan, 2003; liskala et al., 2004; liskala et al., 2011; Roselli,

2011a), sobre todo en los grupos etarios estudiados de mayor edad (8 y 12 afios).

En relacion al proceso de colaboracion cognitiva observado puntualmente en la tarea
inteligente de construccién con bloques, la de mayor relevancia de la Tesis, se puede
concluir que la relacion entre desarrollo social y desarrollo cognitivo no es lineal, es decir,
el grado de desarrollo de lo cognitivo no se asocia univocamente con el grado de
coordinacion social, tal como podria postularse desde posiciones piagetianas ortodoxas o
basadas en una interpretacion mecanicista de la teoria vygotskiana. Esto se observa
claramente en la comparacion entre los grupos de 8 y 12 afios, respecto de los cuales se ha
demostrado en numerosas investigaciones las diferencias evolutivas en el plano cognitivo,

pero que en el presente estudio no se traducen en desigualdades pronunciadas a nivel de la
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coordinacion social. Al mismo tiempo debe quedar en claro que esto no significa sostener
tedricamente una posicion opuesta, relativa a una absoluta independencia entre las
dimensiones cognitiva-individual y sociocognitiva-colaborativa. Por el contrario, ambas
posiciones extremas representan una caricaturizaciéon de la relacion entre las dos
dimensiones, la cual debe entenderse en términos moderados y relativos. En este sentido,
podria decirse que, si bien existe un vinculo entre cognicién individual e intersubjetividad

cognitiva, la relacién no es mecéanica o univoca.

Por ultimo, antes de dar cuenta de los principales aportes y limitaciones de la Tesis se
efectuaran algunas consideraciones generales sobre el estudio cualitativo del proceso de
articulacion entre verbalizacion y accion manipulatoria. El objetivo principal de dicho
estudio fue identificar tipos basicos de regulacion de la palabra respecto a la accién, y
recuperar y describir ejemplos paradigmaticos de articulacion entre verbalizacion vy
manipulacion en cada grupo etario. Precisamente, debido al caracter ilustrativo de los datos,
no se contd con hipotesis iniciales que guiaran el analisis, sino que, a medida que se
avanzaba en el procesamiento de los datos, iban emergiendo ciertos presupuestos de trabajo

que se ratificaban o modificaban en funcion de nueva informacion.

En el estudio se identificaron cuatro tipos basicos de articulacion entre verbalizacion y
accion manipulatoria, sobre la base de dos criterios operacionales combinados: a) la
relacién temporal entre la manipulacion fisica de los materiales y la verbalizacion
correspondiente, distinguiendo entre la coincidencia o la antelacion del plano
conversacional respecto al plano de la accion; b) el contenido especifico de la
verbalizacion, segun esté orientado exclusivamente a la resolucion de la tarea sin referencia
a la regulacion social de la actividad (distribucion de funciones), o a la resolucién de la

tarea y a la regulacion social de la actividad (distribucién de funciones).

La primera de las categorias identificadas (coincidencia temporal entre palabra y
accion, con verbalizacion orientada exclusivamente a la resolucién de la tarea) se registra a
los 4, 8 y 12 afios, en ambos NSE y en ambas tareas. Es especialmente tipica de los nifios
de 4 afios, constituyendo el tipo paradigmatico de regulacion cognitiva de la accion. A esta

edad es habitual que los nifios verbalicen la accion simultdneamente a su ejecucion e
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incluso con posterioridad a la misma. A su vez, dichas verbalizaciones simultaneas a la
accion estan referidas Unicamente a la resolucion de la tarea, sin vincularse con alguna
forma de regulacion social de la actividad, es decir, de distribucion de roles individuales.
Esto supone, en comparacion con los grupos de mayor edad, una funcion regulatoria
limitada, pues los nifios de 8 y 12 afios son ademas capaces de generar verbalizaciones
vinculadas a la coordinacién social con el otro y de anticipar la accion por el lenguaje.

Las caracteristicas de las formas linguisticas predominantes ocurridas en el marco de
una situacion colaborativa coinciden con lo que Piaget (1995) denomind lenguaje
egocéntrico. Si bien desde un punto de vista objetivo se acuerda con la observacién de un
lenguaje externo que adopta las caracteristicas de un monologo, desde una perspectiva
sociocultural, este tipo de intercambio linguistico no es interpretado como una incapacidad
béasica del sujeto para establecer un vinculo intersubjetivo como producto de la ausencia de
una logica operatoria, tal como propone el autor ginebrino. Por el contrario, siguiendo a
Vygotsky (1995c), este tipo de lenguaje debe ser entendido como una forma de
coordinacion social basica y de regulacion cognitiva de la actividad, mas alla de reconocer
que en este momento del desarrollo el sistema de signos lingiisticos se destaca por su

precariedad.

En cambio, en los nifios de mayor edad, de 8 y 12 afios, no s6lo se observa el tipo
basico de categoria comentado anteriormente en las diadas de 4 afios, sino que aparecen
nuevas formas de articulacion entre el plano verbal y el plano de la accion,
correspondientes a los tres tipos basicos restantes, a los que se aludira en los parrafos
siguientes. Ademads, précticamente no se observan las conversaciones en forma de
monologo detectadas en la etapa anterior y el sistema de signos lingiisticos se ha

complejizado, lo que permite una mayor coordinacion social.

Una de estas categorias tipicas de los 8 y 12 afios es bastante similar a la mencionada
anteriormente, en tanto también remite a una coincidencia temporal entre verbalizacion y
accion, sélo que en el presente caso la conversacion refiere tanto a la resolucion de la tarea,
como también a la regulacion social de la actividad colaborativa, es decir, a la distribucion

de roles. En este sentido, mientras la diada ejecuta las acciones sobre el material, verbaliza
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posibles soluciones sobre la tarea y propone funciones especificas para cada participante.
Este tipo de categoria de articulacion entre accion y palabra, en la franjas etarias de 8 y 12

afnos, se observa en ambos NSE y en ambas tareas.

Los otros dos tipos de articulacion entre palabra y accidon que resta mencionar
representan un salto cualitativo en lo que hace al control metacognitivo de la accion,
respecto de los dos anteriores. Esto se debe a que suponen un proceso de regulacion
linglistica que no ocurre simultaneamente a la ejecucion de la accion, sino que se da con

antelacion temporal respecto de la misma, es decir, la anticipa o planifica.

Si bien ambas categorias se caracterizan por la antelacién temporal del lenguaje
respecto de la accion, difieren en el contenido de la verbalizacion: en un caso, la misma se
refiere exclusivamente a la resolucion de la tarea; en el otro, se refiere tanto a la resolucion
de la tarea como a la regulacion social de la actividad (distribucion de funciones). La
primera, es decir, aquélla cuyo contenido se centra Unicamente en la resolucion de la tarea,
es caracteristica de los nifios de 8 y 12 afios, en ambos NSE y en ambas tareas. En cambio,
la anticipacion temporal de la palabra respecto a la accion, cuando supone un contenido
verbal que no solo incluye la resolucidn de la tarea sino también la coordinacion de roles

individuales, es tipica solamente en los nifios de 8 y 12 afios de NSF.

En conclusién, los resultados permiten postular que la regulacion linguistica puede
estar referida tanto a la propia accion, aspecto sobre el cual se ha centrado la teoria
sociocultural clasica, como a la accién del compafiero. Estudios recientes sobre
colaboracidn insisten en este ultimo aspecto, complementando el concepto de regulacion
propuesto originalmente por Vygotsky (1995c) con la nocion de co-regulaciéon (Fogel,
2001; Kumpulainen et al., 2003). Esta dltima refiere al proceso social por el cual cada
individuo alterna dindmica y mutuamente sus acciones a partir de la anticipacion y
coordinacion respecto a las acciones del compafiero. Dicho aspecto adquiere especial
relevancia en desarrollos tedricos actuales, que hacen referencia al caracter eminentemente
social del proceso regulatorio linglistico, tal como el de cognicion socialmente compartida
(socially shared cognition). Dicho concepto parte del supuesto tedrico de que el grupo es

un sistema social que posee una dinamica irreductible a las sumatoria de sus componentes
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(Vauras et al., 2008) y que esta integrado por diversos niveles de andlisis (Volet et al.,
2009).

Principales aportes, limitaciones y futuras lineas de investigacion

La presente Tesis efectla una serie de aportes a los estudios sobre colaboracion entre
pares de base socioconstructivista. En primer lugar, propone un estudio de psicologia
evolutiva del proceso colaborativo basado en una idea social y cultural del desarrollo, lo
que implica necesariamente la consideracion de los contextos sociales, entendidos como
sistemas de actividad cualitativamente diversos. Practicamente no existen investigaciones
en las cuales se hayan indagado las variaciones del proceso colaborativo en funcion de la
combinacidn entre franja etaria y NSE, lo cual permite sostener que la Tesis propone un

abordaje original de la tematica.

También son escasos los estudios sobre colaboracion entre pares en los que este
fendmeno es abordado desde una perspectiva microanalitica. En el caso de la Tesis, se
propone una integracion del andlisis microanalitico de la dimension comportamental con el
de la dimension linglistica, y una integracién de estrategias analiticas cuantitativas y

cualitativas.

Por ultimo, entre los aportes mas significativos de la Tesis, cabe mencionar la
distincidn neta entre tres funciones béasicas del lenguaje en contextos colaborativos, acordes
a los postulados basicos del enfoque sociocultural: a) regulacion virtual de la propia accién;
b) division de funciones dentro del proceso de ejecucion conjunta; c) construccion de un

campo de representacién colectiva de significacion compartida.

Por otra parte, la investigacion cuenta con una serie de limitaciones que seran
mencionadas a continuacién. En primer lugar, debe quedar en claro que las conclusiones
relativas a las diferenciaciones evolutivas y sociales propuestas en el presente estudio se
circunscriben a un ambito de alta especificidad empirica. EI mismo estd constituido por
tareas colaborativas de manipulacion fisica de materiales, una de construccion inteligente

con bloques y otra de dibujo libre. Esto significa que los resultados obtenidos no deben
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generalizarse a otro tipo de situaciones o actividades colaborativas sin la realizacion de

estudios complementarios que habiliten a tal generalizacion.

En segundo lugar, si bien el estudio microanalitico de la interaccion colaborativa
presenta la principal ventaja de aportar una comprension detallada del proceso, lo
engorroso de dicho analisis, sobre todo por la consideracion de la especificidad discursiva
de cada diada, limita la consideracion de una serie estadistica importante de casos (Schmitz
y Winskel, 2008). Debe tenerse en cuenta que un estudio focalizado en el analisis
microanalitico del proceso colaborativo implica una recoleccion compleja de informacion a
lo largo de una secuencia temporal apreciable, tanto de las acciones manipulatorias como
de la verbalizacion que la acompafia. Méas alla de todo lo anterior, se considera que la
cantidad de casos analizados es suficiente como para ponerse a cubierto de posibles sesgos
casuisticos, a pesar de renunciar a la pretension de exigentes niveles de probabilidad

estadistica inferencial.

También debe mencionarse que la investigacion consistio en un estudio observacional
en el que el investigador siempre traté de mantener una posicion de relativa neutralidad, a
los fines de garantizar el control metodologico de posibles sesgos subjetivos. Mas alla de
este criterio, podria proponerse para futuros estudios un dispositivo que involucre
intencionalmente al investigador como actor social del sistema de actividad que él mismo

genera, como ciertos autores lo proponen (Alvarez y del Rio, 1994).

Otra limitacion de la Tesis esta dada por el hecho de no haber abordado, como
complemento de los datos obtenidos en las observaciones, el plano representacional relativo
al fendmeno de la colaboracion entre pares, a través del interrogatorio clinico (Roselli,
2003, 2011b). Originalmente, el proyecto planteaba una instancia de interrogatorio clinico
de estilo piagetiano, a realizarse con posterioridad a la realizacion de cada tarea, con el fin
de indagar representaciones sobre la misma y la relacion con el compariero. Sin embargo,
cuando se tratd de implementar esta técnica, resulté sumamente dificultoso lograr que los
nifos, sobre todo de menor edad, puedan llevar a un plano verbal sus representaciones, por

lo cual se decidié descartar este recurso adicional.
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Por ultimo, otro aspecto del estudio que constituye una limitacion radica en el hecho de
haber propuesto la comparacion de las franjas etarias de 4 y 8 afios, sin incluir niveles
intermedios, lo que hubiera permitido el acceso a los momentos transicionales del
desarrollo entre ambas edades. Una alternativa a considerar en futuras investigaciones

podria ser la de incluir una franja etaria de 6 afios.

A partir del balance entre las principales fortalezas y limitaciones del estudio pueden
proponerse algunas investigaciones futuras que continlen esta linea de trabajo. Tal como se
menciond mas arriba, seria interesante analizar las diferencias etarias y sociales,
especificamente en relacién a los nifios de 8 y 12 afios, en tareas que no sean de
manipulacion fisica de materiales, como las propuestas aqui, sino de resolucion de
problemas puramente 16gicos o mentales (por ejemplo, problemas matematicos). Se podria
suponer que en una actividad de esta naturaleza las variaciones relativas a la regulacion
verbal de la resolucién de dichos problemas colaborativos serian mas marcadas, tanto entre

las franjas etarias como entre los NSE.

También, considerando las diferencias entre NSE en lo que hace al componente
lingliistico de la realizacion colaborativa, se podria retomar la linea de experimentos
tradicionales de la Escuela de Psicologia Social de Ginebra sobre progreso cognitivo a
partir de la interaccion colaborativa, que se hicieron en su momento. En este caso
especifico, seria interesante analizar si la participacion y el entrenamiento en experiencias
de trabajo colaborativo permiten reducir la brecha social relativa a la guia linglistica de la

colaboracion.

Finalmente, si bien los objetivos de la Tesis responden a un estudio de psicologia
basica, siempre estd presente la posibilidad de aplicar las conclusiones al campo
estrictamente educativo, sobre todo en lo que hace a los aspectos evolutivos y socio-
contextuales involucrados en los procesos de construccion compartida de conocimientos,

como son los propios del ambito escolar (Williams y Sheridan, 2006).
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Anexos

ANEXO 1
INSTRUMENTO SOCIOMETRICO BREVE

Nombre y apellido:
Colegio:

Curso:

Fecha:

Nombra 3 comparieros de tu curso y mismo género, con los que més te gustaria hacer
una tarea en equipo.
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, ANEXO 2
EJEMPLOS DE LAMINAS DEL SUBTEST MATRICES (K-BIT)
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ANEXO 2 (cont.)

217



Anexos

ANEXO 3
EJEMPLO DE LAMINA DEL RAVEN (ESCALA VERSION COLOREADA)
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, ANEXO 4
EJEMPLO DE LAMINA DEL RAVEN (ESCALA GENERAL)
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ANEXO 4 (cont.)
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Anexos

ANEXO 5

DURACION DE LOS SESIONES VIDEOFILMADAS
(\Valores aproximados a unidades de minuto discretas)

Diada Grupo NSE Duracion de la tarea de Duracion del

etario construccion de la casa dibujo libre

(en minutos) (en minutos)
1 8 NSF 40 26
2 8 NSF 32 13
3 8 NSF 27 13
4 8 NSF 34 30
5 8 NSF 34 23
6 8 NSF 12 16
7 8 NSF 30 24
8 8 NSF 36 29
9 8 NSD 29 26
10 8 NSD 16 13
11 8 NSD 24 16
12 8 NSD 30 25
13 8 NSD 32 22
14 8 NSD 23 18
15 12 NSF 31 31
16 12 NSF 30 31
17 12 NSF 29 21
18 12 NSF 30 30
19 12 NSF 25 31
20 12 NSF 30 30
21 12 NSF 30 24
22 12 NSF 30 29
23 12 NSD 27 16
24 12 NSD 17 30
25 12 NSD 30 14
26 12 NSD 29 23
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Anexos

Diada: E. y B.
Tarea: Casa

Grupo etario: 8 afios
NSE: Favorecido

ANEXO 6
EJEMPLO DE REGISTRO Y CODIFICACION DEL COMPORTAMIENTO SOCIAL
DE EJECUCION DE LA TAREA, POR INTERVALOS REGULARES DE TIEMPO

Intervalo Cadigo 03:50-04:00 |CO 07:50-08:00 |CO
00:00 - 00:10 | AE+ 04:00-04:10 | CO 08:00-08:10 | CO
00:10 - 00:20 | AE+ 04:10-04:20 | CO 08:10-08:20 | CO
00:20 - 00:30 | AE+ 04:20-04:30 | CO 08:20-08:30 | CO
00:30- 00:40 | CPi 04:30-04:40 | CO 08:30-08:40 | CO
00:40 - 00:50 | CPi 04:40-04:50 | CO 08:40-08:50 | CO
00:50 - 01:00 | CPi 04:50 - 05:00 | CO 08:50-09:00 |CO
01:00-01:10 | AE+ 05:00 - 05:10 | CPi 09:00-09:10 |CO
01:10 - 01:20 | CPe 05:10 - 05:20 | CPi 09:10-09:20 | CO
01:20 - 01:30 | CPe 05:20 - 05:30 | CPi 09:20-09:30 | CO
01:30-01:40 | CPe 05:30- 05:40 | CPi 09:30-09:40 | CO
01:40 - 01:50 | AE+ 05:40 - 05:50 | CPi 09:40-09:50 | CO
01:50 - 02:00 | CO 05:50 - 06:00 | CPi 09:50 - 10:00 | CO
02:00-02:10 |CO 06:00 - 06:10 | CPi 10:00 - 10:10 | CO
02:10 - 02:20 | CPe 06:10 - 06:20 | CPi 10:10-10:20 | CO
02:20 - 02:30 | AE+ 06:20 - 06:30 | CPi 10:20-10:30 | CO
02:30-02:40 | CPe 06:30 - 06:40 | AE+ 10:30 - 10:40 | CO
02:40 - 02:50 | CPe 06:40 - 06:50 | AE+ 10:40-10:50 | CO
02:50 - 03:00 | CPe 06:50 - 07:00 | AE+ 10:50 - 11:00 | CO
03:00-03:10 |CO 07:00-07:10 |CO 11:00-11:10 |CO
03:10-03:20 | CO 07:10-07:20 | CO 11:10 - 11:20 | CPi
03:20 - 03:30 | CPe 07:20-07:30 | CO 11:20-11:30 | CPi
03:30-03:40 | AE+ 07:30-07:40 | CO 11:30-11:40 | CO
03:40-03:50 | AE+ 07:40-07:50 |CO 11:40- 11:50 | CO
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11:50 - 12:00 | CO 16:50-17:00 | CO 21:50 - 22:00 | CO

12:00-12:10 | CO 17:00-17:10 | CO 22:00-22:10 | CO

12:10-12:20 | CO 17:10-17:20 | CO 22:10-22:20 | AE+
12:20-12:30 | AE+ 17:20-17:30 | CO 22:20 - 22:30 | AE+
12:30 - 12:40 | AE+ 17:30-17:40 | CO 22:30 - 22:40 | AE+
12:40 - 12:50 | AE+ 17:40-17:50 | CO 22:40 - 22:50 | AE+
12:50-13:00 | AE+ 17:50 - 18:00 | AE+ 22:50 - 23:00 | AE+
13:00-13:10 | CO 18:00-18:10 | CO 23:00 - 23:10 | AE+
13:10- 13:20 | CO 18:10-18:20 | CO 23:10-23:20 | AE+
13:20-13:30 | CO 18:20-18:30 | CO 23:20 - 23:30 | AE+
13:30-13:40 | CO 18:30-18:40 | CO 23:30-23:40 | AE+
13:40-13:50 | CO 18:40-18:50 | CO 23:40 - 23:50 | AE+
13:50-14:00 |CO 18:50-19:00 | CO 23:50 - 24:00 | AE+
14:00 - 14:10 | CPi 19:00-19:10 | CO 24:00 - 24:10 | AE+
14:10 - 14:20 | CPi 19:10-19:20 | CO 24:10 - 24:20 | CPi

14:20-14:30 | CO 19:20-19:30 | AE+ 24:20 - 24:30 | AE+
14:30 - 14:40 | CO 19:30-19:40 | CO 24:30 - 24:40 | AE+
14:40 - 14:50 | CO 19:40-19:50 | CO 24:40 - 24:50 | AE+
14:50-15:00 | CO 19:50-20:00 | CO 24:50 - 25:00 | AE+
15:00-15:10 | CO 20:00-20:10 | CO 25:00 - 25:10 | CPe
15:10-15:20 | CO 20:10-20:20 | CO 25:10-25:20 | CPe
15:20 - 15:30 | CPi 20:20-20:30 | CO 25:20- 25:30 | CPe
15:30-15:40 | CO 20:30-20:40 | CO 25:30- 25:40 | CPe
15:40-15:50 | CO 20:40 - 20:50 | AE+ 25:40 - 25:50 | CPe
15:50 - 16:00 | CPi 20:50 - 21:00 | AE+ 25:50 - 26:00 | CPe
16:00 - 16:10 | CPi 21:00 - 21:10 | AE+ 26:00 - 26:10 | AE+
16:10 - 16:20 | CPi 21:10-21:20 | AE+ 26:10-26:20 | CO

16:20 - 16:30 | CPi 21:20-21:30 | CO 26:20 - 26:30 | AE+
16:30 - 16:40 | CPi 21:30-21:40 | CO 26:30 - 26:40 | CPe
16:40-16:50 | CO 21:40-21:50 | CO 26:40 - 26:50 | CPe
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26:50 - 27:00 | CPe 31:20-31:30 | CO 35:50-36:00 |CO
27:00 - 27:10 | CPe 31:30-31:40 | CO 36:00 - 36:10 | CO
27:10-27:20 | CPe 31:40-31:50 | CO 36:10-36:20 | CPi
27:20-27:30 | CPe 31:50 - 32:00 | CPi 36:20 - 36:30 | CPi
27:30-27:40 | CO 32:00-32:10 | CPi 36:30-36:40 | CO
27:40-27:50 | CO 32:10-32:20 | CPi 36:40-36:50 | CO
27:50-28:00 |CO 32:20-32:30 | CO 36:50 -37:00 | CO
28:00-28:10 | CO 32:30-32:40 | CO 37:00-37:10 |CO
28:10-28:20 |CO 32:40-32:50 | CO 37:10-37:20 | CO
28:20-28:30 |CO 32:50-33:00 | CPi 37:20-37:30 | CO
28:30-28:40 | CO 33:00-33:10 | CPi 37:30-37:40 | CO
28:40-28:50 |CO 33:10-33:20 | CPi 37:40-37:50 | CO
28:50-29:00 |CO 33:20-33:30 | CPi 37:50-38:00 | CO
29:00-29:10 | CO 33:30-33:40 | CPi 38:00-38:10 |CO
29:10-29:20 |CO 33:40-33:50 | CPi 38:10-38:20 | CO
29:20-29:30 |CO 33:50-34:00 | CO 38:20-38:30 | CO
29:30-29:40 | CO 34:00-34:10 | CO 38:30-38:40 |CO
29:40-29:50 |CO 34:10-34:20 | CPi 38:40-38:50 | CO
29:50-30:00 |CO 34:20-34:30 | CPi 38:50-39:00 | CO
30:00-30:10 |CO 34:30-34:40 | CPi 39:00-39:10 |CO
30:10-30:20 | CO 34:40-34:50 | CPi 39:10-39:20 | CO
30:20-30:30 | CO 34:50 - 35:00 | CPi 39:20-39:30 | CO
30:30-30:40 | CPi 35:00-35:10 | CPi 39:30-39:40 | CO
30:40-30:50 | CPi 35:10-35:20 | CPi 39:40-39:50 | CO
30:50-31:00 | CO 35:20-35:30 | CO 39:50-40:00 | CO
31:00-31:10 |CO 35:30-35:40 | CO

31:10-31:20 | CO 35:40-35:50 | CO
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Diada: E. y B.
Tarea: Casa

ANEXO 6
EJEMPLO DE REGISTRO Y CODIFICACION
DEL PLANO ESPECIFICO DE LA VERBALIZACION
(Fragmento correspondiente a los 10 minutos iniciales de la actividad)

Grupo etario: 8 afios
NSE: Favorecido

Cadigo
verbal

B.

Cadigo
verbal

1 |RTBD

(Apenas el investigador
finaliza la explicacion de la
consigna, ambas nifias buscan
ladrillos, de manera individual.
Por un momento, B. observa lo
que hace E., quien estd
buscando ladrillos. B. vuelve a
juntar nuevos bloques)
¢Hacemos la parte de la pared
de qué color?

N

Blanca.

RTBD

3 |RTBD

Blanca (B. coloca el ladrillo
blanco sobre la mesa y E.
busca méas ladrillos en la caja
del mismo color. Luego, cada
una comienza a agregar
ladrillos individualmente, sin
aun definir una estrategia
colectiva, y no dialogan entre
ellas. Trabajan en silencio
durante 40 segundos
aproximadamente,
comenzando a formar una fila
de blogues blancos).

4 | RTE

Yo te diria que lo hagas como
voy haciendo del otro lado.

Si.

NC

Y tenemos que ir poniendo asi...
(muestra el mecanismo correcto
de encastre entre ladrillos y para
la formacion del rincon).

RTA

Ah, claro.

Vos hacé ese y yo hago este...

DF
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(refiere a los extremos de la
pared).

(Luego de esta accién, unen las
producciones parciales tratando
de formar una pared. A partir de
aqui, agregan ladrillos a cada
extremo de la pieza Unica, en
silencio, durante 25 segundos
aprox. Luego, durante ese
periodo, ambas encastran
bloques sobre un mismo sector.
Ambas trabajan enfocadas en la
tarea. Van agregando ladrillos a
la pieza comdn que construyen.
Si bien no se miran a los ojos,
ambas estan enfocadas en la
construcciéon y van aportando a
la misma).

(E. mira la longitud de la pared
que estan haciendo, agrega en un
extremo de la pared un ladrillo
perpendicularmente, para dar
origen al rincén, y delimita con
el dedo un perimetro rectangular
imaginario de la casa, diciéndole
aB.)

8 Aca doblamos (sefialando con el | RTA
dedo un perimetro rectangular
correspondiente a lo que seria la
superficie de la casa).

9 |NC Bueno.

10 | RTBD | (observa la construccion) ¢No

es muy grande? (la pared).
11 No... RTBD

(Contintian colocando bloques.
En un momento, E. sostiene la
estructura a B. para que ésta
pueda colocar ladrillos).

(Luego de ello, B. corrige un
encastre de bloques en un
extremos de la pared, porque en
la forma actual le impide la
conexion perpendicular con la
otra pared. E. le sugiere que
extienda un poco mas la longitud
de la pared).
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12

Hacele uno maés ahi, asi no queda
tan chico... (B. efectia lo
sugerido por E.).

(Contindan trabajando
colaborativamente en silencio.
Ambas encastran blogues sobre
un sector coman. Luego retoman
el trabajo cooperativo, cada una
encargandose de un sector
diferente. Hasta este momento
ambas construyeron una pared y
cada una trabaja en un extremo
de la misma. Ambas agregaron
un ladrillo perpendicular para dar
origen a dos paredes mas, las
cuales han comenzado a
construir. No intercambian gran
cantidad de verbalizaciones, sin
embargo la coordinacion es alta.
Cada una monitorea visualmente
la accion de la otra
alternadamente. Este momento
de trabajo en silencio finaliza
con el completamiento de Ila
primer pared por parte de B. y E.
la observa.)

RTE

13

Se nos va a terminar el blanco...
(refiriendo a la exclusiva
utilizacion de ladrillos blancos).

NC

14

NC

(Sonrie) Aca hay muchos
blancos en la caja (continGan
trabajando).

15

NC

(B. quiere colocar un blogue,
pero su mano se interpone
espacialmente con la mano de
E. B. la espera, E. también. B.
pregunta)

¢Lavas a poner? (a la pieza).

16

Yo pongo acd... vos coloca por
ahi... (continan  colocando
bloques).

DF

17

NC

(B. observa que quedd un
hueco pequefio sin rellenar en
la construccion). Aca hay un
cuadrado, ahi... (sefiala y le
muestra a E., quien observa
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junto a ella y entre ambas
piensan como actuar. Sin
emitir verbalizaciones,
comienzan a corregir juntas y
rearman el sector, rellenando el
espacio vacio).

18 | RTE Ahi esta, vos pone este ladrillo
aca...(indica a E. dicha
accion).
(E. encastra un par de ladrillos)
19 Listo. NC
(E. intenta corregir un extremo
de la segunda pared construida
porque no ha quedado una parte
libre de los blogues para
comenzar un nuevo rincon.
Observa y mientras desarma ese
extremo consulta a B.)
20 ¢Como hago aca? RTPE
21 | NC ¢A ver? (observa y entre las
dos piensan en silencio).
22 Uno cuadrado... (alude a la | RTA
necesidad de encastrar un ladrillo
de forma especifica para
completar)
23 | NC Cuadrado... (busca en la
caja)... aca hay...(le alcanza el
material y E. encastra).
24 Ahi esta. NC

(Luego, ambas contintan
encastrando una gran cantidad de
ladrillos, en diferentes sectores.
No hay dialogo por varios
segundos. Hasta ahora, B. habia
comenzado a completar su pared,
pero cae en el mismo error que
cometi6  anteriormente  E.:
terminar el extremo de la pared
sin partes de los bloques libres
para formar el rincén y el inicio
de pared perpendicular. E.,
simultaneamente, esta
construyendo otra pared).

(Cuando B. intenta agregar un
nuevo ladrillo y no encuentra
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como engancharlo con el resto
de la construccion, por el
problema comentado
previamente, comienza a
analizar como proceder).

25 | NC Aca me va a quedar mal...
(E. escucha la dificultad que
tiene B., detiene su trabajo e
26 intenta ayudarla) ;Donde? NC
27 | NC Aca (encastra un par de
ladrillos y sigue pensando).
28 | NC Ahi quedé a la misma altura...
(encastra uno mas y detienen la
accion).
29 ¢Aca le ponemos la ventana? RTBD
30 | RTBD | Dale...
(Observa las ventanas
disponibles)
31 | RTBD | ¢Cual? (toma la mas grande).
Esta, asi... (observan la
construccién; luego toma la
puerta). Esto seria la puerta...
(pensando).

32 Si, la podemos poner aca... | RTBD
(sefiala un sector de la ultima
pared que estan por construir).

33 | RTA Esto seria asi (coloca la puerta

en un agujero del ladrillo y se
lo muestraa B.)

34 Si... NC
(Toma la ventana)

35 | RTA Eh..., la ventana la podemos
poner del lado de atras (por
detrds de una pared, modo
incorrecto. Contintian
trabajando).

(E. toma una abertura y la
intenta colocar. B. la observa y
dice)

36 | RTA O sino la podemos poner mas

adelante, entonces después le
podemos construir atras (se
refiere a una estrategia
utilizada por varios grupos:
colocar ladrillos en hilera y
apoyar de costado la ventana,
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quitando parte de la luz que
ingresaria a la casa. En otras
palabras, la ventana no se
apoya sobre la hilera de
ladrillos, lo que seria una
manera correcta, sino que se
apoya al costado de la hilera de
bloques).

37 Ah, sino entra aca... (en los | RTA
agujeros de ladrillo, entre ambas
intentan y prueban).

38 A ver, sino entra asi... (coloca la | RTA
ventana sobre los ladrillos y
queda parada, pero no esta firme,
modo incorrecto.

39 No, no queda... NC

40 ¢Ahora como hacemos? | RTPE
(consulta a su compariera).

(observa la ventana  sin

41 | NC pestafias) Esa no tiene cosas. ..

42 O sea, hacemos... (ambas | NC
analizan y observan la forma de
la ventana, y su apoyo sobre los
ladrillos).

43 | NC Esta no tiene cositas...

(ventana sin pestafias).

44 ¢Vos tenés de estos? (bloques | NC
especificos).

45 | NC Si, de anchos si, aca... (busca

ladrillos en la caja).

46 (Corrige a B.) No, de estos | NC
finitos... (otro tipo de bloques).

47 | NC Ah, ¢de los finitos? (busca en

la caja).
48 Si (también busca en la caja). NC
49 | NC (De estos asi...? (le muestra

bloques).

50 De estos... (toma dos ladrillos de | NC
cuatro agujeros en una sola hilera
y los coloca de modo
perpendicular a la pared, sobre la
misma).

(Intenta colocar una abertura
pero no puede)

51 | RTA Sino lo podemos enganchar

con unos mas cortitos, porque
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sino aca nos va a quedar un
agujerito  afuera  (propone
colocar ladrillos y ajustar el
espacio para que la ventana
encaje justo. Efectivamente
colocan un ladrillo, apoyan la
ventana de lado, y en el otro
lado de la misma, colocan un
ladrillo similar. E. sostiene la
estructura para que B.
encastre).

52

RTA

jAhi estd! Y aca le ponemos
asi... (colocar un ladrillo por
detras de la ventana, entre
ambos ladrillos  colocados
previamente).

53

Y le vamos a tener que poner
todo asi... (sefiala agregar filas
de ladrillos a las paredes para
darle mayor altura a la casa y de
esa manera darle el marco a las
ventanas. Luego B. encastra un
par de bloques).

RTA

54

RTA

Ah, y le ponemos un poquito
de este lado... (a la ventana
agregan otro ladrillo similar a
los anteriores para rodear la
ventana.

55

Bueno (mientras B. encastra, E
sostiene la estructura).

NC

(ContinGa).
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ANEXO 7

TABLA DE PUNTAJES ORIGINALES
COMPORTAMIENTO SOCIAL DE EJECUCION, TAREA DE CONSTRUCCION

Diada | Grupo etario NSE DI | DO | CPi | CPe | CO | AE+ | AE-
1 8 NSF ,00| ,00 ,18 08| 57 ,16 ,00
2 8 NSF 30| .16 34 09| ,03 ,04 ,04
3 8 NSF ,00 ,00 ,13 24 ,55 ,08 ,00
4 8 NSF ,00 ,00 ,19 34 ,30 ,16 ,00
5 8 NSF 03| ,00 20 33| 31 ,09 ,04
6 8 NSF 09| ,05 ,00 04| .69 11 ,01
7 8 NSF 02| ,02 ,03 39| 41 13 ,00
8 8 NSF ,05 12 ,35 12 27 ,08 ,01
9 8 NSD ,14 ,80 ,02 ,00 ,01 ,01 ,02
10 8 NSD ,00| ,00| 1,00 ,00| ,00 ,00 ,00
11 8 NSD 02| ,03 57 02| .33 ,01 ,01
12 8 NSD 23| ,03 21 09| 34 ,08 ,02
13 8 NSD ,01 ,01 ,03 71 ,20 ,03 ,00
14 8 NSD ,01 ,02 ,90 ,00 ,05 ,01 ,00
15 12 NSF ,01 ,01 42 ,45 ,04 ,05 ,02
16 12 NSF ,00| ,00 ,00 08| .84 ,07 ,00
17 12 NSF ,00 ,07 27 ,28 34 ,04 ,00
18 12 NSF ,00 ,00 ,00 57 ,38 ,04 ,00
19 12 NSF ,00 ,00 ,01 AT 45 ,06 ,01

20 12 NSF ,00| ,00 ,15 451 29 ,10 ,00
21 12 NSF ,00 ,00 ,10 95 23 11 ,00
22 12 NSF ,02 ,08 ,16 25 29 11 ,09
23 12 NSD ,01 ,05 ,05 50 ,32 ,04 ,01
24 12 NSD ,00 ,00 ,00 ,95 ,03 ,02 ,00
25 12 NSD ,00| ,00 24 35| ,38 ,02 ,00
26 12 NSD ,00 ,00 14 ,66 17 ,02 ,01
27 12 NSD ,03| ,00 ,06 07| .82 ,01 ,01
28 12 NSD ,00 ,09 ,07 43 37 ,03 ,00
29 4 NSF ,14 ,86 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
30 4 NSF 1,00 | ,00 ,00 ,00| ,00 ,00 ,00
31 4 NSF 1,00 | ,00 ,00 ,00| ,00 ,00 ,00
32 4 NSF ,03 ,08 ,18 ,00 ,65 ,05 ,00
33 4 NSF ,45 ,00 ,00 95 ,00 ,00 ,00
34 4 NSF 1,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
35 4 NSF 1,00 | ,00 ,00 ,00| ,00 ,00 ,00
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36 4 NSD ,13 52 ,00 00 35 ,00 ,00
37 4 NSD ,05 ,90 ,05 ,00 | ,00 ,00 ,00
38 4 NSD 1,00 ,00 ,00 ,00 | ,00 ,00 ,00
39 4 NSD 1,00 ,00 ,00 ,00| ,00 ,00 ,00
40 4 NSD 1,00 ,00 ,00 ,00| ,00 ,00 ,00
41 4 NSD 1,00 ,00 ,00 ,00 | ,00 ,00 ,00
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ANEXO 8

TABLA DE PUNTAJES ORIGINALES
COMPORTAMIENTO SOCIAL DE EJECUCION, DIBUJO LIBRE

Diada | Grupo etario NSE DI | DO | CPi | CPe | CO | AE+ | AE-
1 8 NSF ,00 ,00 ,00 04 ,07 ,38 ,00
2 8 NSF ,00 21 ,00 ,64 ,00 ,14 ,00
3 8 NSF 00| ,01 ,00 91| ,00 ,08 ,00
4 8 NSF ,02 ,00 ,01 e ,09 11 ,00
5 8 NSF ,09 ,00 ,00 (4 ,05 11 ,00
6 8 NSF ,06 ,33 ,05 ,16 ,18 ,19 ,03
7 8 NSF ,02 ,00 ,00 ,81 ,04 11 ,01
8 8 NSF ,04 ,05 ,04 ) 12 ,16 ,03
9 8 NSD ,29 27 ,01 31 ,06 ,04 ,02
10 8 NSD ,05 ,01 ,86 ,05 ,00 ,02 ,00
11 8 NSD ,19 ,06 ,00 ,13 ,40 21 ,00
12 8 NSD ,10 ,00 ,15 ,66 ,06 ,02 ,00
13 8 NSD ,01 ,00 51 11 29 ,08 ,00
14 8 NSD 34 22 ,15 ,00 ,08 ,16 ,05
15 12 NSF ,02 ,02 ,01 ,48 24 ,19 ,03
16 12 NSF ,01 ,03 ,00 ,65 ,15 ,15 ,01
17 12 NSF ,03 ,08 ,01 M2 ,06 ,08 ,01
18 12 NSF ,01 ,69 ,04 ,16 ,00 ,06 ,04
19 12 NSF ,00 ,06 ,01 ,61 ,19 12 ,00
20 12 NSF ,03 ,03 ,02 ,26 52 ,12 ,03
21 12 NSF ,01 ,06 ,00 ,56 24 ,10 ,01
22 12 NSF ,18 23 ,04 ,43 ,01 ,06 ,04
23 12 NSD 02| 19 ,00 72| ,00 ,02 ,04
24 12 NSD ,00| ,00 ,00 94| .00 ,01 ,05
25 12 NSD ,00 25 24 ,16 29 ,03 ,01
26 12 NSD ,07 ,61 ,02 21 ,00 ,08 ,00
27 12 NSD 17 ,39 ,08 ,00 24 ,08 ,04
28 12 NSD ,00 ,00 ,05 04 31 ,10 ,00
29 4 NSF ,63 ,00 ,00 11 ,00 ,00 ,26
30 4 NSF 81| ,00 ,00 ,00| ,00 ,00 19
31 4 NSF 1,00 | ,00 ,00 ,00| ,00 ,00 ,00
32 4 NSF ,36 ,26 ,00 ,38 ,00 ,00 ,00
33 4 NSF 97 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,03
34 4 NSF 1,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
35 4 NSF 96| ,00 ,00 ,00| ,00 ,00 ,04
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36 4 NSD ,00 ,00 ,00( 1,00| ,00 ,00 ,00
37 4 NSD ,94 ,00 ,00 ,00 | ,00 ,00 ,05
38 4 NSD 1,00 ,00 ,00 ,00 | ,00 ,00 ,00
39 4 NSD ,19 ,19 ,00 00| ,51 ,00 ,10
40 4 NSD 87 ,13 ,00 ,00| ,00 ,00 ,00
41 4 NSD 1,00 ,00 ,00 ,00 | ,00 ,00 ,00
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VERBALIZACION ESPECIFICA, TAREA DE CONSTRUCCION

ANEXO 9

TABLA DE PUNTAJES ORIGINALES

Diada | Grupo | NSE | RTA | RTBD | RTPE | RTE |PLAN | NC | DF Al
etario
1 8 NSF 1,57 2,12 ,07 37 ,00 | 3,17 12 ,00
2 8 NSF ,50 12 ,19 72 ,06 | 3,00 25| 1,06
3 8 NSF 2,66 ,66 22 ,96 44| 3,77 22 ,00
4 8 NSF 1,76 44 ,20 ,29 03| 4,12 ,18 ,09
5 8 NSF 1,26 76 ,15 ,35 ,03 | 4,09 ,29 ,00
6 8 NSF 2,42 A7 ,00 1,83 ,08 | 5,50 17 ,08
7 8 NSF 1,07 1,43 23 1,07 03| 4,20 37 ,20
8 8 NSF 1,69 ,36 ,19 1,11 ,03 | 6,28 17 ,58
9 8 NSD 48 ,10 14 27 00| 4,72 17 27
10 8 NSD ,00 ,00 ,00 ,06 ,00 12 ,00 ,00
11 8 NSD 87 A7 ,00 17 ,00| 1,33 12 ,00
12 8 NSD 1,23 57 ,07 43 ,00 | 3,10 ,07 ,33
13 8 NSD ,66 31 12 12 ,06 87 ,19 12
14 8 NSD 48 ,26 ,00 ,83 ,00 | 2,17 ,00 ,26
15 12 NSF ,68 74 22 22 ,03| 3,32 ,39 ,26
16 12 NSF 1,30 2,00 ,07 ,80 ,00| 3,43 ,03 ,00
17 12 NSF 45 ,59 ,10 ,52 03| 3,27 ,07 ,00
18 12 NSF 1,23 1,33 ,10 ,20 ,10 | 5,23 27 ,90
19 12 NSF 1,00 1,00 ,00 ,32 ,04 | 2,60 ,32 ,00
20 12 NSF 2,10 ,83 47 ,70 ,03 | 3,53 ,07 ,00
21 12 NSF 1,53 1,43 23 ,60 37 | 5,60 ,70 ,07
22 12 NSF 1,57 1,77 ,50 1,23 ,03 | 6,47 ,20 ,00
23 12 NSD 1,30 ,59 ,04 1,52 ,00| 1,81 A1 44
24 12 NSD 12 29 ,06 ,00 ,00 ,29 12 ,00
25 12 NSD 1,33 ,87 13 ,16 ,07 | 2,63 ,10 ,00
26 12 NSD ,90 ,55 ,10 14 ,00| 1,45 14 ,00
27 12 NSD ,96 ,52 17 ,26 ,00 | 1,09 ,04 ,00
28 12 NSD 2,10 ,65 ,10 ,55 ,00 | 2,24 31 ,00
29 4 NSF 3,50 ,00 2,00 2,00 ,00 | 3,50 ,00 ,00
30 4 NSF ,33 ,00 ,33 ,00 ,00| 4,33 ,00 67
31 4 NSF ,50 ,00 75 ,00 ,00 | 2,50 ,00 ,00
32 4 NSF 3,10 ,00 ,20 2,20 ,00| 1,70 ,20 ,50
33 4 NSF ,00 ,00 ,00 ,00 ,00| 2,33 ,00 | 1,67
34 4 NSF ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 75 ,00 25
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35 4 NSF ,60 ,00 ,00 ,00 ,00 | 4,20 ,00 ,20
36 4 NSD ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 25 ,00 75
37 4 NSD ,33 ,00 1,67 1,33 ,00 | 3,67 ,00 ,00
38 4 NSD ,20 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00
39 4 NSD ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,20 ,00 ,20
40 4 NSD ,00 ,00 ,60 ,00 ,00 ,40 ,00 ,60
41 4 NSD ,20 ,00 ,20 ,00 ,00 | 1,00 ,00 ,40
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VERBALIZACION ESPECIFICA, DIBUJO LIBRE

ANEXO 10

TABLA DE PUNTAJES ORIGINALES

Diada | Grupo | NSE | RTA | RTBD | RTPE | RTE |PLAN | NC | DF Al
etario
1 8 NSF ,54 7,50 ,00 ,04 ,00| 1,23 | 1,46 ,00
2 8 NSF 17 ,46 ,00 1,23 00| 4,23 | 1,23| 3,23
3 8 NSF 1,92 1,31 ,00 ,70 00| 4,77 | 1,92 ,00
4 8 NSF 1,07 ,70 ,00 27 ,00 | 1,07 37 ,07
5 8 NSF ,35 1,91 ,00 ,13 ,00 ,61 78 ,00
6 8 NSF 1,19 2,19 ,00 81 ,00 | 3,31 81 ,62
7 8 NSF 1,87 79 ,00 75 ,08 | 3,12 71| 1,83
8 8 NSF 1,21 1,72 ,00 1,59 ,00 | 2,82 ,86 27
9 8 NSD 1,00 81 ,04 ,88 ,00| 1,61 96 | 2,61
10 8 NSD 31 1,15 ,00 ,15 ,00 | 1,08 23 ,08
11 8 NSD 1,81 1,44 12 1,62 121 2,31| 1,06 ,62
12 8 NSD ,60 1,68 ,00 24 04| 2,84 ,20 | 2,08
13 8 NSD ,45 91 ,00 17 ,00 | 1,23 45 ,00
14 8 NSD 1,05 44 ,00 2,94 ,00 | 4,33 ,39 44
15 12 NSF ,84 2,84 ,06 ,29 ,00| 2,52 A7 ,00
16 12 NSF 17 1,58 ,03 ,64 ,00| 1,26 ,55 ,03
17 12 NSF ,76 1,14 ,00 ,33 ,00| 1,38 ,48 14
18 12 NSF ,53 1,07 ,00 ,30 ,00 | 2,77 ,10 23
19 12 NSF ,32 2,00 ,03 ,16 ,00 ,90 45 ,00
20 12 NSF 1,87 1,10 ,07 ,70 ,07 | 1,70 27 ,00
21 12 NSF 1,95 2,58 ,08 42 ,00| 3,83 | 1,21 17
22 12 NSF ,55 1,21 ,03 ,69 ,00 | 2,55 ,55 ,07
23 12 NSD ,06 25 ,00 12 ,00 | 1,06 ,06 ,06
24 12 NSD ,30 ,30 ,00 ,00 ,00 ,33 ,03 ,00
25 12 NSD 1,35 1,00 ,00 71 00| 2,21 ,50 21
26 12 NSD 43 1,13 ,00 17 ,00 ,96 ,61 ,00
27 12 NSD 1,17 ,96 ,00 ,33 00| 1,12 ,33 12
28 12 NSD ,88 1,85 ,00 ,92 ,00| 1,38 A7 ,04
29 4 NSF ,60 ,00 ,20 ,20 ,00 | 3,00 ,00 | 2,00
30 4 NSF 75 ,00 ,00 ,00 ,00 | 4,75 00| 1,25
31 4 NSF ,67 ,00 ,00 ,33 ,00 | 2,00 ,00 ,00
32 4 NSF 1,57 ,86 ,00 1,28 ,00 | 4,28 ,57 | 1,86
33 4 NSF 57 ,28 14 43 ,00| 2,14 ,00| 3,28
34 4 NSF ,50 ,00 ,00 ,00 ,00| 1,25 ,00 ,00
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35 4 NSF 1,40 ,00 ,00 ,00 ,00 | 4,60 ,00 ,80
36 4 NSD ,20 ,00 ,00 ,00 ,00 ,60 ,40 ,00
37 4 NSD ,89 ,00 ,00 1,55 ,00 | 2,33 ,00 ,00
38 4 NSD 12 ,00 ,00 ,00 ,00 12 ,00 ,00
39 4 NSD ,00 ,00 43 ,86 ,00 43 ,00 ,00
40 4 NSD ,33 ,00 ,33 17 ,00 | 1,00 ,00 | 1,00
41 4 NSD 17 ,00 ,00 ,00 00| 1,17 ,00 ,33
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