
RESUMEN
El conflicto sociocognitivo (CSC) ha sido tra-

dicionalmente estudiado por medio de diseños ex-
perimentales de investigación como promotor del
desarrollo en niños pequeños. En la actualidad,
existe una línea de investigación que continúa esta
orientación llevando el concepto al con texto del
aprendizaje formal, dando lugar a diseños más
variados. Sin embargo, muy pocas investiga-
ciones hacen del CSC el eje de sus trabajos.

El estudio que se informa buscó incentivar en
díadas de estudiantes universitarios el CSC en el
aprendizaje colaborativo de conceptos. 

Con el objetivo de evaluar  las producciones
escritas que los alumnos realizaban durante el
aprendizaje y el efecto de aprendizaje logrado,
se constituyeron tres grupos: uno experimental,
formado por díadas colaborativas que fueron in-
tervenidas por el investigador y dos grupos con-
trol (uno constituido por díadas que también tra-
bajaron colaborativamente pero sin intervención
y otro, por sujetos que trabajaron solos y que
tampoco fueron intervenidos). 

La muestra estuvo constituida por 120 suje-
tos, 60 alumnos de ciencias exactas (Física) y 60

alumnos de ciencias sociales (Psicología). Todos
ellos eran estudiantes de primer año. 

Se elaboraron cuestionarios y textos y se tra-
bajó con un diseño de tipo experimental ‘pre-test
individual / intervención sobre la colaboración
sociocognitiva / pos-test individual’, estando el
incentivo del CSC a cargo de un investigador
que garantizaba la simetría de la participación,
la evaluación mutua y la explicitación de las di-
ferencias cognitivas. 

Los resultados muestran que el incentivo del
CSC es altamente eficaz en relación a las dos va-
riables dependientes estudiadas: el aprendizaje
logrado y la producción escrita; un efecto no es-
perado fue la mayor homogeneidad de los apren-
dizajes en las díadas intervenidas.
Palabras clave: Conflicto sociocognitivo; Apren-
dizaje colaborativo; Aprendizaje universitario;
Interacción colaborativa.

ABSTRACT
Socio-cognitive conflict (SCC) has been de fi-

ned as the exchange of different points of view
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when two or more people are working in a task to-
gether. It is cognitive because the points of view
are intellectually supported and social because it
takes place during an interaction. The concept of
SCC was developed in the Geneva School of Edu-
cational Social Psychology and has been traditio-
nally studied as an important factor in children
development. These original studies were made
using an experimental methodology, with samples
of children between 6 and 7 years old. The basic
learning tasks evaluated were piagetian tasks of
conservation, for example, with liquids, length,
quantity, etc. Nowadays, there is a new research
field which takes this approach to study the SCC
concept in formal learning contexts. This gave
place to more varied designs. However, not many
designs take SCC as their central aspect. The pre-
sent study focuses on developing the SCC in pairs
of university students using a pretest / post test ex-
perimental design. The collaborative learn ing en-
vironment is particularly critical for SCC to take
place. This scenario is appropriate for the deve-
lopment of SCC because when pairs are working
together sharing the same goal, the inter action in-
creases. In this study the intervention focused on
three signs of SCC: symmetry, peer evaluation and
the cognitive differences between students. Rese-
archers regulated a ‘symmetrical’ participation en-
couraging both students to partic ipate in a similar
amount of times and tasks. ‘Peer evaluation’ takes
place when both students express their agreement
or disagreement with the other one’s speech. Re-
searchers also asked students to express their di-
sagreements even if they were shown as
non-verbal expressions to increase the cognitive
differences between them. In other words, the in-
tervention was not focused on teaching concepts
(as professors usually do in their classes); the goal
was to guarantee the interaction between the stu-
dents themselves. In order to evaluate the effect of
the intervention on learning and on the interaction
processes, three groups of students were constitu-
ted. One of them was the experimental group
which was constituted by pairs who received the
intervention of a researcher. The other two groups
were control groups: one of them was integrated
by pairs of students who worked independently,
and the other one, by participants who worked
alone. The sample had 120 partic ipants, 60 stu-
dents of an exact science career and 60 of a social

science career. All students were in the first year of
university. Post test evaluations show that encou-
raging SCC is effective in ac ademic learning. In
the experimental group there was more symmetry
in participation and homog eneity in the learning
process. In addition the written productions in this
group were more complete, coherent, and logically
structured than the control groups’ productions.
Educational im pli cations for university level are
discussed. These kinds of results are important be-
cause they could be used as an instrument for the
classroom organization. It is also important as an
example to consider ways to develop (especially
with the university students), skills like dialogue,
mutual understanding, team work, cognitive ex-
planation, peer evaluation, self-evaluation, and res-
pect for peers’ points of view. All these skills can
be developed with teachers who are interested in
increasing SCC in collaborative learning environ-
 ments.
Key words: Socio-cognitive conflict; Collab-
orative learning; University learning; Collab-  
orative interaction.

INTRODUCCIÓN
Investigar en el contexto de enseñanza -aprendizaje implica desde la concepción enla que fue hecho este estudio, entender queel aprendizaje no es sólo un  producto loca-lizado en la mente de los estudiantes, sinoque necesariamente involucra una serie deprocesos sociocognitivos, tanto en su géne-sis como en su mantenimiento. Se trata deprocesos sociocognitivos porque el aprendi-zaje de conceptos se produce y sostiene ensituaciones que son sociales per se, es decir,que son de intercambio con otros.En este sentido, el  estudio que se infor -ma puede entenderse como situado en la co-rriente de la Psicología de la Instrucción(Genovard & Gotzens, 1990; González Ca-banach, Barca Lozano, Escoriza Nieto &González Pineda, 1996; González Calleja,1996), rama de la Psicología de la Educación
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que enfoca el aprendizaje de contenidos es-pecíficos en sujetos particulares en un con-texto dado, con el objetivo de mejorar lasprácticas de enseñanza-aprendizaje. Un tipo de interacción ampliamente estu-diado en relación con el aprendizaje es la co-laboración (Christen, 2009; Kapp, 2009; Re-medios, Clarke & Hawthorne, 2008; Ünalan,2008). Es posible hablar de aprendizaje co-laborativo cuando dos o más sujetos em-prenden una tarea intelectual que se trans-forma en un objetivo común, siendo losdiferentes participantes beneficiados con laelaboración conceptual construida a travésdel andamiaje mutuo (Beers, Boshuizen,Kirschner & Gijselaers, 2007; Dillenbourg &Traum, 2006; Roselli, 2007). Los entornos deaprendizaje colaborativo son óptimos paraque se desarrollen situaciones de distintotipo que benefician el aprendizaje (Peralta,2010; Peralta & Borgobello, 2009), espe-cialmente el conflicto sociocognitivo (CSC). Este último concepto es útil para explicarlos cambios estructurales que tienen lugar enla dinámica de los procesos de aprendizaje ysurge de investigaciones post-piagetianas dela Escuela de Psicología Social de Ginebra(Doise & Mugny, 1991; Mugny & Pérez,1988). Cuando dos personas trabajan en la reso-lución de un determinado problema, puedesuceder que se produzca un desacuerdo enlas opiniones que estos sujetos tienen al res-pecto. El obstáculo que representa el puntode vista del otro hace que el sujeto comiencea tener en cuenta su existencia. Esta situa-ción exige una elaboración cognitiva quedebe contener las perspectivas de ambos su-jetos y debe ser superadora de las posicionesindividuales. A este proceso  se lo denomina
conflicto sociocognitivo (CSC - Gilly, 1988;Perrer-Clermont, 1984; Roselli, 2008; Zittoun, 1997). En la actualidad existirían al menos doslíneas principales de investigaciones empí-ricas que toman como eje el CSC. En la lí-nea original, la mayor parte de los estudiosse centran en el CSC como promotor decambio de una estructura operacional (entérminos piagetianos) a la siguiente. Se trata

de investigaciones experimentales con niñospreoperatorios y operatorios sobre la adqui-sición de nociones lógicas, como por ejem-plo, el concepto de cardinal numérico (Mo-rales Martínez, 2002) y de conservación dela longitud (Araúja de Cunha, 2004), en ta-reas consideradas típicamente piagetianas. Un caso que ejemplifica esta primera lí-nea de investigación es un estudio realizadopor Dias (2003) cuyo objetivo fue conocer laadquisición de la noción de conservaciónde la longitud y de la realidad parcialmenteescondida, a través del CSC con un diseñoexperimental pretest-postest. Durante la in-tervención experimental los sujetos veíanvideos que mostraban a niños conservadoresy no-conservadores realizando una pruebade conservación y luego se realizaban se-siones de aprendizaje con incentivo delCSC. La importancia de este estudio radicóen que los autores pudieron demostrar quelos efectos del incentivo del CSC fueron po-sitivos en las capacidades cognitivas estu-diadas.Otro estudio típico de la misma línea(Psaltis & Duveen, 2007) se focalizó en laemergencia del reconocimiento de la con-servación de líquidos en situaciones de inter-acción con pares formados por un niño/aconservador/a y un/a no-conservador/a. Enel grupo experimental, la intervención con-sistió en la explicitación e incentivo del CSCen torno a la realización de la tarea de con-servación de líquidos de Piaget, mientrasque en el grupo control no hubo interven-ción. Los resultados de este estudio demos-traron nuevamente que la explicitación y elincentivo del CSC permiten el progreso cog-nitivo de los niños. Mientras que en la primera línea de in-vestigación el eje pasa por estudios experi-mentales referidos a tareas de índole lógica,una segunda línea se centra en la utilizacióndel CSC en el aprendizaje de conceptos pro-pios de la enseñanza formal con sujetos dediferentes edades y diseños variados. Estalínea incluye trabajos que relacionan el CSCcon el aprendizaje de conceptos de Física enlos primeros años de la universidad (Yeounsoo, Lei & Acar, 2006), variables
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cognitivo-emocionales y cambio concep-tual en sujetos de 13 y 14 años (Sukjin,Scharmann, Taehee & Hanjoong, 2005) y elconcepto de flotación en adolescentes(Skoumios, 2008), entre otros.En un estudio encuadrado en esta segundalínea de investigación, por ejemplo, se ana-lizó el papel que cumplía el CSC en el apren-dizaje de un tema ad hoc en díadas de estu-diantes de escuela primaria dirigidas porpares y profesores (Almasi & Gambrell,1994). El análisis sociolingüístico de los da-tos reveló que en los debates dirigidos por pa-res prevalecen los conflictos con uno mismo,los estudiantes producen un discurso máselaborado y complejo, pueden reconocer y re-solver el CSC; mientras que en los debatesdirigidos por el profesor, hay un predominiodel conflicto con el texto y mayor dificultadpara reconocer los CSC y resolverlos.En otra investigación se analizó, a partirde discusiones de estudiantes universitariossobre un tema, cómo los objetivos de apren-dizajes y de desempeño influyen en el modode regulación del CSC (Darnon, Muller,Schrager, Pannuzzo & Butera, 2006). Cuan -do los estudiantes se plantean objetivos deaprendizaje reconocen la competencia de laotra persona, tratando de entender cómo supunto de vista puede servir de complementoa su propia comprensión, arribando a una re-gulación sociocognitiva del CSC. En cam-bio, cuando las personas se proponen obje-tivos de desempeño, tratan de imponer supun to de vista y mostrar el error en el com-pañero llegando de esta forma a una regula-ción relacional del CSC. En síntesis, las investigaciones sobreCSC pueden ser dividas en dos grandes lí-neas. La diferencia entre ambas se centra enque en la primera predominan estudios conniños realizando tareas lógicas; mientras queen la segunda, predominan estudios de su-jetos realizando actividades de aprendizajede conceptos en la educación formal. Portanto, puede considerarse a la primera líneacentrada en la dimensión sintáctica (resolu-ción de problemas) y a la segunda enfocadaen la dimensión semántica (aprendizaje decontenidos).

En términos generales, existen condicio-nes previas e indicadores de CSC amplia-mente acordados. En primer término, paraque el mismo tenga lugar, debe establecerseuna relación simétrica entre los participantes,es decir, deben considerarse a sí mismoscomo equivalentes, pudiendo aportar amboscognitivamente a la tarea. A partir de allí, esposible que se produzcan evaluaciones mu-tuas entre pares que lleven posteriormente ala explicitación de disidencias cuando éstasexistan. Si bien estas características del CSCsuelen aparecer naturalmente en el trabajocolaborativo, las mismas aumentan en fre-cuencia cuando se incentiva a los partici-pantes en este sentido, algo ampliamentecom probado en los estudios reportados comoasí también en los clásicos del tema (Carugati& Mugny, 1988; Doise, 1991; Parisi, 1988;Perret-Clermont, 1984; Roselli, 1999a).El objetivo de este estudio en particularfue comparar aprendizajes individuales lo-grados por sujetos que aprendieron colabo-rativamente y por otros que realizaron unaprendizaje individual, testeando específi-camente los efectos (logros de aprendizajede contenidos y producciones escritas) de laintervención optimizadora del conflicto. ElCuadro 1 sintetiza las variables del estudio.

MÉTODOMUESTRA
La muestra estuvo constituida por 120estudiantes universitarios de primer año, delos cuales 60 pertenecían a una carrera deciencias exactas (Física) y 60 a una carrerade ciencias sociales (Psicología) (ver Cuadro2). La muestra se dividió al azar en tres sub-muestras: 1.- Un grupo experimental (GE) formadopor 24 sujetos que trabajaron colaborati-vamente en 12 díadas con incentivo delCSC. 
2.- Un grupo control I (GC I) formadopor 24 sujetos que realizaron colaborati-vamen te la tarea en 12 díadas sin incen-tivo del CSC.
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3.- Un grupo control II (GC II) integradopor 12 sujetos que trabajaron en forma in-dividual.

MATERIALES
Los temas de trabajo fueron selecciona-dos de manera que ningún sujeto tuviera co-nocimiento específico previo de los mismos.Para controlar tal condición, se elabo    raroncuestionarios1 destinados a evaluar los co-nocimientos previos de los sujetos (pre test).Para evaluar los efectos del tratamientoexperimental, se diseñó un cuestionario1

para cada disciplina que sirvió para medir elaprendizaje individual logrado por cada su-jeto (postest), pudiéndose obtener un puntajeentre 0 y 100. Los mismos fueron aplicadosen for ma idéntica a cada sub-muestra. Elpostest de Psicología constaba de 14 pre-guntas cerradas y el de Física, de 4 pregun-tas cerradas y una abierta. En el caso de Psicología, el tema fue LosTests Psicológicos. El material fuente con-sistió en un texto modularizado1 que los su-jetos debían estudiar y al finalizar cada mó-dulo sub-temático, debían redactar (indivi-dual o colaborativamente, según la condición)una síntesis del mismo. Se trataba básica-mente de una tarea de comprensión lectora.En Física, el tema fue Movimiento Rela-tivo. En este caso, el material consistió en untexto1 que presentaba un diálogo ficticio so-bre fenómenos físicos de la vida cotidianarelativos al concepto de movimiento. A con-tinuación proponía una serie de actividadesrelacionadas con el mismo, que iban másallá de la simple comprensión lectora deltexto ofrecido ya que implicaban un trabajode elaboración conceptual (por ejemplo,proponer ejemplos propios).

PROCEDIMIENTO
Se utilizó un diseño de tipo pretest-pos-test. El pretest se aplicó de manera indivi-dual con el objetivo de descartar aquellos su-jetos que tuvieran un conocimiento previode la temática. A cada díada del GC I se les indicó quedebían estudiar y aprender colaborativa-mente el material y que debían realizar li-bremente las actividades indicadas, dispo-niendo de 90 minutos para ello.A los sujetos del GC II se les brindó elmismo material para que aprendieran y rea-lizaran las actividades en forma individual,disponiendo también de 90 minutos.A las díadas del GE se les indicó que de-bían estudiar y aprender colaborativamenteel material, pero durante toda la interacciónparticipó un investigador cuya intervenciónbuscaba incentivar el CSC. Dicha interven-ción se informa en el Cuadro 3.Es importante destacar que la interven-ción no estaba basada en la explicación deconceptos o en la corrección de los erroresque pudieran tener los estudiantes, sino engarantizar la interacción misma. En otraspalabras, la intervención no implicó ningúntipo de enseñanza o de apuntalamiento con-ceptual.Todos los investigadores que trabajaroncon el GE fueron entrenados para realizarcorrectamente la intervención y que lamisma fuese similar en todos los casos. Al finalizar y en todas las condiciones, acada sujeto se le entregó el postest para quelo realizara en forma individual.

RESULTADOS

Los postests de ambas condiciones (Fí-sica y Psicología) fueron corregidos con unapuntuación de 0 a 100.Los resultados obtenidos por los alumnosde Psicología fueron los esperados, ya quelas díadas que recibieron incentivo del CSC(GE) obtuvieron mejores puntuaciones quelas pertenecientes al GCI y a los individuosque trabajaron solos (GCII). Dichas puntua-
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ciones fueron las siguientes: el GE tuvo unpromedio igual a 84.45 (DE = 13.88), elGCI, igual a 75.40 (DE =14.76) y el GCII,igual a 73.51 (DE =16.72).La comparación mediante la prueba t deStudent de estas medias mostró diferenciasestadísticamente significativas entre el GE yel GCI (t = -2.187; p = .034) y entre el GEy el GCII (t = 2.082; p = .045). Es decir, lamayor diferencia se presentó entre el GE yel GCI y no se registraron diferencias signi-ficativas entre ambos GC (ver Tabla 1).En el caso de los alumnos de Física, losresultados demostraron que los sujetos queparticiparon en las díadas que recibieron elincentivo de CSC (GE), obtuvieron mejoresresultados que los que trabajaron en díadassin incentivo del CSC (GCI) y más aún quelos que trabajaron individualmente (GCII).Específicamente, la prueba t de compa-ración del promedio del GE (M = 82.71;
DE = 7.22) con el promedio del GCII (M = 68.75; DE = 10.47) dio valores que re-sultaron estadísticamente significativos (p = .001). Se fijó un valor de intervalo deconfianza de 95% para el efecto del trata-miento (incentivo de CSC).En  cuanto a la comparación de los pro-medios entre el GE (M = 82.71; DE = 7.22)con respecto al GC I (M = 76.88; DE =10.71), la prueba t también dio valores es-tadísticamente significativos (p =  .033) (verTabla 1).Estos resultados indican que el logro in-dividual de aprendizaje de los sujetos quepasaron por una situación de aprendizajecolaborativo con incentivo del CSC es ma-yor al de los que no recibieron ese incentivo. En cuanto a las producciones escritas, lapuntuación obtenida podía oscilar entre 1 y5. Los escritos fueron evaluados de acuerdoa los siguientes criterios: claridad y correc-ción epistémica (redacción precisa y con-ceptualmente correcta), originalidad de laexposición (no debían ser copia textual) yexhaustividad de contenido (alusión a la ma-yor cantidad de ideas principales contenidasen el texto). Dicha evaluación se realizó enbase a la opinión coincidente de tres eva-luadores expertos independientes. 

En cuanto a las producciones escritas delos alumnos de Psicología, los resultadosmostraron diferencias estadísticamente sig-nificativas entre GE y GCI (díadas sin in-centivo) y entre GE y GCII (trabajo indivi-dual), siendo estas diferencias mayores en elsegundo caso (ver Tabla 2).En las producciones escritas de los alum-nos de Física las medias de cada grupo fue-ron las siguientes: GE M = 4.10 (DE =.26);GCII M = 3.35 (DE = .87) y GCI M = 3.92(DE = .27).La prueba t indicó diferencias significati-vas entre GE y GCI (p = .029) y entre GE yGCII (p = .009). También se encontraron di-ferencias entre  GCI y  GCII (t = 2.384; 
p = .034) (ver Tabla 2).  Estos resultados mostraron que las pro-ducciones de las díadas que recibieron in-centivo del CSC fueron superiores a las pro-ducciones de las díadas que no recibieronincentivo del CSC y a las de los sujetos quetrabajaron individualmente. Asimismo, co molas pruebas estadísticas lo sugieren, en ge-neral las producciones realizadas por las dí-adas fueron superiores a las produccionesde los sujetos que trabajaron individual-mente. Cabe recordar que cuando se planteala superioridad de las producciones escritas,se hace referencia a los criterios evaluados,tales como la calidad, la originalidad y la ex-haustividad.Un efecto encontrado no previsto inicial-mente fue el de la mayor homogeneidad, entérminos de aprendizaje individual de lossu jetos que trabajaron colaborativamentecon incentivo (GE), con respecto a los que lohicieron sin incentivo (GCI). Esto fue veri-ficado a través de un cálculo de homoge-neidad del aprendizaje realizado sobre lospuntajes de los postests. Se calcularon lasmedias y los desvíos estándar de los resul-tados de aprendizaje (postest) de cada una delas díadas del GE y GC I, obteniéndose 12medias y 12 desvíos para cada grupo, es de-cir, la media y el desvío entre los puntajes delos sujetos de cada díada. Posteriormente, secalculó la media de los 12 desvíos de ca dagrupo, lográndose así una medida compara-tiva de la homogeneidad intra-díada (un va-
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lor más bajo del promedio de los desvíos in-dicaría mayor homogeneidad). A partir de este cálculo pudo observarseque los sujetos que participaron en díadasque recibieron incentivo del CSC tuvieronresultados más homogéneos entre sí que lossujetos que trabajaron en díadas pero que norecibieron incentivo. Este resultado fue evi-denciado porque, en el caso de los alumnosde Psicología, el promedio de los desvíos in-tra-díadas del GE (5.52) fue menor al pro-medio del desvío intra-díadas del GCI(9.91). Lo mismo sucedió en el caso de losalumnos de Física en el cual el promedio delGE fue igual a 3.12, mientras que el del GCIfue igual a 7.29.

DISCUSIÓN

Tal como se planteó, el objetivo de estainvestigación fue comparar los aprendizajesindividuales logrados por los sujetos queapren dieron colaborativamente con los quelo hicieron en forma individual, testeandoespecíficamente los efectos de la interven-ción optimizadora del CSC. El valor de los resultados permite demos-trar la importancia que la colaboración y elincentivo del CSC tienen para los aprendi-zajes. En este sentido, cabe señalar que elCSC se desarrolla privilegiadamente en con-textos de aprendizaje colaborativo ya que eneste tipo de aprendizajes el énfasis reside enel intercambio entre iguales y la confronta-ción de puntos de vistas, permitiendo así lacreación de consensos que benefician a lossujetos involucrados en este tipo de situa-ciones.El estudio permitió demostrar que el in-centivo del CSC en situaciones de aprendi-zaje colaborativo promueve mejores apren-dizajes y producciones escritas de mayorcalidad. Esto pudo evidenciarse en los re-sultados de las díadas intervenidas en lasque el investigador incentivaba la simetríaen la participación, la evaluación mutua en-tre los estudiantes y la explicitación de lasdisidencias, quedando de esta manera de-

mostrados los efectos de la variable inde-pendiente testeada, o sea de la intervención. Como ya se dijo, hay que tener presenteque la intervención en ningún caso significóapuntalamiento cognitivo, sino exclusiva-mente estímulo de la interacción colabora-tiva. En todo caso, podría hablarse de un an-damiaje procedimental, pero esto está lejosde la noción tradicional de apuntalamiento,ya que no está en juego el ofrecimiento ex-terno de ninguna guía u orientación facilita-dora del conocimiento. Esto habla de unefecto constructivo de la colaboración, queno tiene que ver con ninguna tutoría o efectoenseñante.En lo que hace a la colaboración no in-centivada y a la producción escrita colabo-rativa tampoco puede hablarse de comple-mentariedad o enseñanza recíproca entre losalumnos, ya que el pretest demostró desco-nocimiento generalizado del tema especí-fico. En todo caso podría hablarse de con-currencia de perspectivas o puntos de vistadiferentes (en función del conocimiento ge-neral disponible), pero esto es precisamentelo que sostiene la teoría del conflicto socio-cognitivo: el valor de la colaboración no re-side en la posibilidad de enseñanza recí-proca ni en una sumatoria de saberes, sino enla posibilidad de acceder a una pluralidad depuntos de vista distintos, aunque sean erró-neos o imperfectos.  Estos resultados son consistentes con losreportados en las dos líneas de investiga-ción referidas (las que analizan el CSC enrelación a tareas sintácticas y las que lo ha-cen en relación a tareas semánticas). Encuanto al aspecto semántico o de contenidoepistémico los resultados demuestran queesta variable (hipotetizada como intervi-niente) no parece tener un efecto discrimi-nante, ya que las tendencias son bastantecoincidentes entre los alumnos de Psicologíay de Física, tanto en lo que hace a los pos-tests (aprendizaje individual - producto),como a las producciones escritas (proceso deaprendizaje). Una conclusión no prevista fue la cons-tatación de una mayor homogeneidad de losaprendizajes obtenidos por los sujetos que
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participaron en instancias colaborativas in-centivadas. Esto habla de un acercamientoentre los sujetos desde el punto de vista cog-nitivo, estableciendo un direccionamientoindividual en función de un patrón colectivo.Podría decirse que cuando el proceso de en-señanza es colaborativo, los sujetos quedanaproximados, aún en su aprendizaje indivi-dual, a una cierta norma cognitiva estable-cida durante la interacción. En estudios posteriores estos hallazgosde berían relacionarse con un análisis cen-trado en el aspecto comunicacional propia-mente dicho, o sea con el intercambio dis-cursivo evidenciado en tales contextos decolaboración cognitiva. Esto permitiría de-tectar posibles patrones de comunicaciónrelacionados con la optimización de losaprendizajes. Asimismo, sería importantedi señar investigaciones basadas en el estudiodel CSC en situaciones naturales y vincu-larlo con el rendimiento académico de losestudiantes. Por otro lado, pueden plantearse algunasimplicancias educativas a partir de los re-sultados de este estudio. En primer lugar, lanecesidad de fomentar clases con mayor in-tercambio entre pares y situaciones que con-templen el aprendizaje colaborativo, debidoa que las aulas universitarias son escenariostípicos de clases altamente expositivas. En este punto es necesario reconocer quelas clases universitarias son habitualmentenumerosas. Una manera de contrarrestar estadificultad es elaborar materiales didácticos

que fomenten el intercambio de puntos devista divergentes y la evaluación mutua. Asi-mismo, este material podría estar diseñadode modo que los estudiantes tengan que ha-cer productos escritos conjuntos para  tenerla posibilidad de evaluar la colaboración. Si bien las clases con pequeños gruposson ideales para que el docente realice el ti -po de intervención didáctica que se hizo enesta investigación, esto no supondría que enclases de grupos numerosos sea imposiblediseñar estrategias en este sentido. La forma en que se produce habitualmen -te el diálogo en clases numerosas tiene dosdi recciones: docente - alumnos o alumno -docente. Estrategias pensadas en torno alcon cepto de CSC implicarían sumarle a ladireccionalidad habitual de ese diálogo,otras direccionalidades posibles, como porejemplo, alumno - alumno (Roselli, 1999b). Como reflexión final es posible pensarque, además de los resultados de aprendizajea corto plazo evaluados en este estudio me-diante el postest, las intervenciones de estetipo podrían tener efectos a largo plazo. Esimportante generar, especialmente en los es-tudiantes universitarios, habilidades talescomo el diálogo, el entendimiento mutuo, eltrabajo en equipo, la fundamentación cog-nitiva, la evaluación de pares, la autoeva-luación y el respeto por la opinión del otro.Todas estas habilidades pueden adquirirse enclases en las que se fomente el aprendizajecolaborativo y el CSC. 
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CUADRO 1VARIABLES DEL ESTUDIO

CUADRO 2DISEÑO GENERAL DE LA INVESTIGACIÓN
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Variables

Independiente

Interviniente

Dependiente

Situación de aprendizaje

Contenido epistémico

Individual
Colaborativo libre
Colaborativo con incentivo del CSC

Psicología

Física

Producciones escritas

Aprendizaje individual

Grupos Pretest Sesión experimental Postest

GE Individual Aprendizaje colaborativo con intervención Individual

GC I Individual Aprendizaje colaborativo sin intervención Individual

GC II Individual Aprendizaje individual Individual



CU
AD

RO
3

DES
CR

IPC
IÓN

DE
LA

INT
ER

VE
NC

IÓN
EN

LA
CO

ND
ICI

ÓN
EX

PE
RIM

EN
TAL

CAR
AC

TE
RÍS

TIC
AS

DE
LA

INT
ER

VE
NC

IÓN
: IN

CE
NT

IVO
DE

LC
ON

FLI
CT

O
Peralta, Roselli y Borgobello

334 INTERDISCIPLINARIA, 2012, 29, 2, 325-338 

Alt
ern

an
cia

 de
 la
 pa

rtic
ipa

ció
n 

(si
me

tría
) e

n e
l p
roc

es
o d

e 
ap
ren

diz
aje

Es
cu
ch
a d

el 
otr

o: 
co
mp

ren
de
r y
 ev

alu
ar

Inc
en
tiv
o y

 ex
pli
cit
ac
ión

 de
 la
 di
sid

en
cia

So
lic
itu
d a

 lo
s s

uje
tos

 qu
e l
ey
era

n 
y e

sc
rib

ier
an

 la
s s

ínt
es
is 
mo

du
lar

es
 

en
 fo

rm
a a

lte
rna

tiv
a, 

o s
ea

, u
na

 ve
z

ca
da

 un
o.

Re
ali
za
ció

n d
e p

reg
un
tas

 co
mo

 la
s s

i-
gu
ien

 tes
:

1) 
“¿T

e p
are

ce
 bi
en
 lo
 qu

e d
ijo
 tu
 co

mp
a-

ñe
ro?

”

2) 
“¿E

s c
orr

ec
to 
an
ali
za
r e

l p
rob

lem
a d

e e
sa

ma
ne
ra?

”

3) 
“¿T

e p
are

ce
 qu

e c
on
 es

o e
stá

 co
mp

let
o?
”

Re
ali
za
ció

n d
e l
as
 si
gu
ien

tes
 ac

cio
ne
s:

1) 
Pr
eg
un
ta:
 ¿E

stá
s d

e a
cu
erd

o c
on
 lo
 qu

e
dic

e t
u c

om
pa
ñe
ro?

2) 
Cu

an
do
 ad

ve
rtía

 un
 ge

sto
 de

 di
sid

en
cia

,
so
lici

tab
a u

na
 m
ay
or 

ex
pli
cit
ac
ión

 de
 la

mi
sm

a.



TABLA 1RESULTADOS OBTENIDOS EN LOS POSTESTS

TABLA 2RESULTADOS OBTENIDOS EN LAS PRODUCCIONES ESCRITAS
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M

D

Psicología Física

T

M

D

Psicología Física

T

GE GCI GE GCII

84.45

13.88

75.40

14.76

84.45

13.88

73.51

16.72

GE GCI GE GII

4.34

.20

3.93

.95

4.34

.20

3.41

.89

GE GCI GE GCII

82.71

7.22

76.88

10.71

82.71

7.22

68.75

10.47

GE GCI GE GII

4.10

.26

3.92

.27

4.10

.26

3.35

.87

t = -2.187
gl = 45.82; p = .034

t = 2.082
gl = 34; p = .045

t = -2.212
gl = 40.31; p = .033

t = -4.150
gl =16; p = .001

t = -2.070
gl = 25; p = .049

t = 3.540
gl = 11.56; p = .004

t = -2.251
gl = 46; p = .029

t = -3.117
gl = 12; p = .009
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