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Resumen

El objetivo de este articuio es presentar simultdnea y
comparativamente los estudios realizados hasta el mo-
mento por los autores en relacion con la mediacién de
los iguales en la construccién del conocimiento. La vi-
sién y andlisis conjunto nos permite, por un lado, encon-
trar los resultados mas estables y constantes y, por
otro, las aparentes contradicciones, que pueden ser
comprendidas y explicadas por las diferencias en el
proceso, en las variables controladas, y en las carac-
teristicas de intervencion. Se comprueba que la interaccion
entre iguales puede facilitar el aprendizaje, pero no de
modo automético. Es necesario tener en cuenta los
mecanismos a través de los que actia. Se propone un
modelo explicativo, de acuerdo al cual se indican los
nuevos planteamientos en la continuidad de la investiga-
cién.

Palabras claves: Interaccién entre iguales, aprendiza-
je, mecanismos de mediacién, variables de mediacién
directa.

Abstract

The goal of this article is to present both simultaneously
and comparatively studies carried out by the authors in
relation to peer mediation of knowledge building. Such a
joint view and analysis allows us, on the one hand, to
identify the most stable and constant results and, on the
other, the apparent contradictions, which may be
understood and explained by differences in process,
controlled variables, and the nature of the intervention.
We can see that peer interaction may help leaming, but
not automatically. It is essential that we be aware of the
mechanisms through which such learming operates. We
propose an explicative model, whereby new assumptions
in the ongoing research are specified.

Key words: Peer interaction, learning, mediation
mechanisms, direct mediating variables.

1.- INTRODUCCION

El profesor y el alumno han sido siempre ejes claves de la ensefianza. El profesor es el

responsable de disefiar los objetivos y los caminos més eficaces para conseguirios. El alumno,
por su parte, sigue las explicaciones del profesor y realiza las actividades que le encarga y, de
ese modo, va adquiriendo los contenidos y conocimientos. Hablamos del docente y del discente,
-en singular-. Este planteamiento, sin embargo, puede describir una clase particular, pero esta
muy lejos de la realidad escolar. En cada clase existen veinte, treinta o quince alumnos, pero
nunca un profesor y un alumno. Los problemas y dificultades mayores que percibe el profesor
estan siempre relacionados con esa realidad social de Ia clase. No es de extrafiar, por ello, que
un notable grupo de investigadores, tanto desde la Psicologia Social como desde la Psicologia
de la Instruccién y desde distintas vertientes de las Ciencias de la Educacién, se hayan propuesto
estudiar [as interacciones del profesor con los alumnos, -en plural-.
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Se ha profundizado en el andlisis del discurso en el aula (Forman, 1992; Cazden, 1988), en
las secuencias de interacciones que emplean los profesores expertos para guiar la construccion
del conocimiento de sus alumnos (Sanchez, E., Rosales, J. & Suarez, S., 1999; Sanchez, E.,
Rosales, J. & Caiiedo, l., 1994), en el estudio de las interacciones verbales, sobre todo de la
demanda y oferta de ayuda (Rodriguez, 1997; Webb, 1984, 1989, 1995; Farivar & Webb, 1994),
en su relacién con el asesoramiento y orientacién (Webb, 1992, 1993), en la relacién de la
interaccion entre iguales y las estrategias de planificacion y otros procesos cognitivos (Herranz,
1992; Batista, 1994), en el aprendizaje cooperativo (Johnson, D. & Johnson, R., 1991; Johnson,
D. & Johnson, R., 1992; Johnson, D., Johnson, R., Stanne, M. & Garibaldl, A., 1990; Johnson,
D., Maruyama, G., Johnson, R. & Nelson, D. 1981; Johnson, D., Skon, L. & Johnson, R., 1980;
Kagan, S., 1990; Kagan, S., 1992).

Vygotsky ha proporcionado un amplio marco en el que se han situado muchos de estos
estudios.

Al mismo tiempo, pero con una perspectiva fundamentalmente epistemolégica, Piaget planteé
un enfoque tedrico que explica la construccion del conocimiento en el individuo. Su individualismo
fue superado por la Escuela de Psicologia Social de Ginebra, definiendo el conflicto sociocognitivo
como motor del desarrolio (Mugny, 1985; Mugny & Doise, 1983; Perret-Clermont, 1979; Doise,
1983, 1985, 1996). Desde este planteamiento se han realizado numerosas investigaciones en el
espacio escolar, pero la mayor parte de las veces con tareas lejanas al curriculo -conservacion
de la materia, el peso, el volumen, el nimero, efc.- y en situaciones de laboratorio.

Por su parte, el contexto americano desarrolla un enfoque mucho mas pragmatico que busca
aportar recursos y herramientas practicas al profesor. El aprendizaje cooperativo abre perspectivas
nuevas, incide en valores de colaboracién y busca probar que es un camino eficaz. Se elaboran
numerosos programas, casi siempre relacionados con temas cercanos al curriculo escolar. En
la misma linea préctica, se investiga también el aprovechamiento del compariero como tutor. Falta,
sin embargo, en este contexto, una estructuracion teérica que permita organizar la abundante y
dispersa produccidn realizada y dirigir la investigacién posterior. Esta carencia produce un estan-
camiento e impide la evolucién del conocimiento sobre el tema.

El objetivo de este articulo es, precisamente, presentar un resumen de la investigacion que
hemos realizado a lo largo de mas de una década (Elices, 2000; Del Cafio, Elices y Roman, 1994,
Del Cafo y Elices, 1993; Elices y Del Cafio, 1992; Del Cafio, 1989) en relacidn con la interaccién
entre iguales como medio de facilitar el aprendizaje. Iniciamos el interés por este tema situandonos
plenamente en el marco tedrico de la Escuela de Psicologia Social de Ginebra. Mugny, Perret-
Clermont, Doise y otros autores de la misma escuela fueron nuestros referentes. La necesidad
de conjugar diferentes perspectivas tedricas y nuestra dedicacién profesional nos ha lievado a
centrarmnos en temas mas cercanos al curriculum -la mejora de la comprension lectora- y a la
investigacion en contextos naturales, respetando la organizacién normal de las aulas y primando
al profesor como protagonista frente a intervenciones externas de dudosa generalizacion. Los
hallazgos de los estudios realizados, junto con la revisién de trabajos e investigaciones ajenas,
nos ha lievado a la presentacion de un modelo general sobre la mediacién de los iguales en la
construccion del conocimiento.

2.- PRESENTACION DE CINCO ESTUDIOS SOBRE LA INTERACCION EN-
TRE IGUALES

Son cinco las investigaciones que hemos realizado a lo largo de los ultimos doce afios sobre
la mediacién de los iguales en los aprendizajes y el desarrollo cognitivo. Iremos revisando y
presentando los aspectos mas destacables de cada una de ellas. En un apartado posterior
recogeremos de un modo comparativo las conclusiones que consideramos mds relevantes.
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2.1. Interaccion entre iguales y desarrollo cognitivo (Del Caio, 1989)

Tanto en el disefio de la investigacién como en la interpretacion de los resultados, este trabajo
se sitha en la perspectiva de la Escuela de Psicologia Social de Ginebra.

La investigacién se basa en un disefio pretest-tratamiento-postest, con situaciones diferen-
ciadas en el tratamiento y con grupo de control.

Los participantes son ochocientos setenta y cuatro alumnos de once a trece afios, de dos
niveles socioculturales claramente diferenciados.

El proceso, tanto en la evaluacion inicial como en la final y en la intervencion, se realiza en
torno a dos pruebas de inteligencia general: TIG-1 (TEA, S.A., 1971), y Factor G (R.B.y AK.S.
Cattell, 1974) El tratamiento consiste en el estudio de los items de una de las dos pruebas. Unos
alumnos llevan a cabo el estudio de modo individual, mientras que los otros Io hacen en diadas,
debatiendo y buscando acuerdos con otro compaiiero. Las diadas se establecen de acuerdo con
la distancia afectiva, amigos—indiferentes—no amigos, y con la habilidad inicial, alto-alto, bajo-bajo,
alto-bajo. El entrenamiento versa sobre una de las pruebas, quedando la otra como testigo de
generalizacion. :

¢Cudles fueron los resultados? Los sujetos que trabajan en diadas obtienen mejoras
significativamente superiores a quienes lo hacen individualmente. Estas diferencias se dan, sin
embargo, tinicamente en la prueba de generalizacion. Quienes trabajan individualmente logran un
aprendizaje de la prueba estudiada semejante a las diadas. Consiguen, sin embargo, un nivel menor
de reestructuracion y de la capacidad de generalizacién a otros problemas.

Entre los que realizan su tarea en parejas, los mayores progresos corresponden a quienes
han trabajado con un compariero afectivamente indiferente. La amistad y el rechazo afectivo han
sido circunstancias no favorecedoras del desarrollo.

Las mejoras mas importantes corresponden a los alumnos que proceden de clase mas
desfavorecida.

Los resultados de esta investigacién son atribuidos a la mayor o menor existencia de conflictos
sociocognitivos.

El andlisis detallado de estos datos nos llevé a la necesidad de replantearnos algunas
circunstancias experimentales, no suficientemente controladas hasta el momento. Se trataba de
poder estudiar con mayor precisién el papel desempefiado en los procesos interaccionales por
variables tales como la habilidad del sujeto, la habilidad del compafiero o incluso las relaciones
de proximidad o lejanfa “afectiva” entre los componentes de la diada.

2.2. Variables de interaccién entre iguales y resolucion de problemas " (Del Cario et alt.,
1900)

Esta investigacion, al igual que en el estudio anterior, se sitia en la linea tedrica de la Escuela
de Psicologia Social de Ginebra. El conflicto sociocognitivo es visto como el propulsor fundamental
y casi unico del desarrolio.

Se proponen tres objetivos en el trabajo:

- Contrastar una vez mas el progreso mayor de los sujetos que trabajan en diadas.

- Comprobar los resuitados diferenciales que se habian encontrado en el trabajo anterior con
respecto al medio social.

- Profundizar en la influencia de las variables de indole afectiva que se concretaron en la amistad
y en la imagen que cada individuo tiene del compafiero de diada.

Se emplea también un disefio cuasiexperimental con un pretest, un tratamiento basado en el
estudio de una de las pruebas que sirve de evaluacion y un postest.

Los participantes fueron 167 sujetos de medio social favorecido y otros 108 de medio desfavorecido,
cursando todos ellos 72 de E.G.B. (alrededor de 13 afios). De esa primera muestra se seleccioné
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al azar un grupo de 16 sujetos que sirvié de grupo control y otros 16 para recibir el tratamiento
de modo individual. Del resto se escogieron 16 para las diadas de amigos (8 del medio social
favorecido y 8 del desfavorecido), y otros tantos de: ‘no amigos’, ‘imagen mutua positiva’ e ‘imagen
mutua negativa’.

El tratamiento consistié en el estudio durante una sesién de treinta minutos de la prueba
“Rompecabezas Impresos”. Unos alumnos realizan el entrenamiento de modo individual y otros
en diadas. Estos ultimos son distribuidos en cuatro grupos: amigos, no amigos, imagen mutua
positiva, imagen mutua negativa. La evaluacién se realiza con dos pruebas: Rompecabezas
Impresos (Yela, 1969) y Cubos de Kohs, tomados de la Escala de Alexander (Alexander, 1935).

Los resultados nos muestran diferencias no significativas entre los alumnos que realizan la fase
de tratamiento individualmente y quienes lo hacen en diadas. Sin embargo, existen diferencias
entre los amigos y no-amigos y, sobre todo, entre las diadas con imagen positiva mutua y los
de imagen negativa. Los peores resultados se obtienen al agrupar a alumnos con imagen negativa
0 No amigos.

La informacién mas interesante se obtiene al incluir en el disefio la variable medio social. Existe
una interaccién estadistica significativa entre agrupacién y medio social. Son los alumnos de la
clase desfavorecida quienes méas se benefician de trabajar en grupo con otro compafiero. Los
alumnos de la clase favorecida, en cambio, mejoran méas cuando realizan la preparacién de modo
individual.

Estos resultados se discuten fundamentalmente en base a las teorias del conflicto sociocognitivo,
aunque se admite ya el papel relevante de los procesos de colaboracion. De hecho, el andlisis
de las grabaciones de video evidencia que en las diadas de “imagen positiva” y “amigos”, y en
general en los alumnos de medio “desfavorecido” predominan las conductas interactivas, de apoyo
y ayuda, y que éstas correlacionan positiva, aunque discretamente, con las mejoras en la
realizacién de las tareas.

En este momento se considera necesario controlar de modo mas adecuado la variable de
habilidad previa de los sujetos y de realizar un estudio méas detallado de las interacciones dadas
durante la tarea.

2.3. Interaccion, habilidad previa y progreso cognitivo? (Elices et ait. 1990)

En este estudio se buscan cuatro objetivos:

- Comprobar si la habilidad previa para realizar una tarea supone rendimientos y tipos de
interaccidn diferentes.

- Analizar estos rendimientos en funcién del tipo de agrupamiento (individual, diada, cuaterna).

- Determinar la influencia del adulto y de los iguales cuando actian como tutores de otros alumnos.

- Ver hasta qué punto el predominio de tipos diferentes de interaccién durante el entrenamiento
generan mejoras diferenciadas.

Esta investigacién consta de dos fases. La primera se construye en torno a un disefio
cuasiexperimental, con un pretest, tratamientos diversificados segun la agrupacién y segun el tipo
de intervencién del adulto y un postest. En la segunda, se analiza la grabacién en video de las
distintas agrupaciones de alumnos durante la intervencién; luego se categorizan y estudian las
interacciones entre los comparieros y su relacién con las mejoras obtenidas.

Para la seleccién de la muestra se pidié en primer lugar a los profesores que proporcionasen
los cinco mejores y los cinco peores alumnos de su clase en rendimiento escolar. Con ello se
llegé a una primera muestra de 170 alumnos. Todos estos participantes fueron evaluados con las
pruebas Matrices Progresivas en Color- P.M.C. (Raven, 1956) y Habilidad Mental no Verbal-H.M.nV
de la Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales-BADYG-B (Yuste, 1984). Aquellos alumnos
valorados como altos por los profesores y que obtienen en ambas pruebas puntuaciones superiores
a la mediana son considerados como alumnos de habilidad alta. Con un proceso semejante se
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seleccionan los sujetos de habilidad baja. De estos alumnos se eligen al azar 48 de habilidad
alta y otros tantos bajos, quedando el resto para posibles ausencias y/o muerte experimental.

La intervencion se hizo a partir de un material elaborado expresamente para este trabajo, con
presentacién y procesos cognitivos semejantes a los del P.M.C. La duracién del tratamiento fue
aproximadamente de una hora. Las agrupaciones se realizaron en individuales, diadas homogé-
neas, diadas heterogéneas y cuaternas. Un adulto, siempre el mismo, dirigi6 el proceso de
instruccién. Con la mitad de los sujetos se empleo el método de instruccion directa; a la otra
mitad se les ensefi6 lo que debian de hacer mediante la realizacién conjunta de un ejemplo,
pasando después a cada grupo la responsabilidad del seguimiento y desarrollo del programa.

El postest se realizé con las mismas pruebas que el pretest.

En la exposicion resumida de resultados se recogen por separado los correspondientes a cada
una de las dos fases de la investigacion.

En la fase experimental, los alumnos que trabajan en diadas obtienen ganancias superiores
a quienes lo hacen individualmente, aunque las diferencias no llegan a ser significativas (p=0.07).
Las diadas heterogéneas logran mejoras significativamente superiores a las conseguidas en
situacion individual, en diadas homogéneas o en cuaternas. La diada heterogénea se presenta
pues, en este estudio como la més eficaz para favorecer el aprendizaje.

La habilidad se muestra como una variable con peso importante, tanto como efecto principal
0 en interaccién con otras variables. Los alumnos de competencia baja son quienes obtienen
mejoras superiores y las logran cuando participan en una sesién de entrenamiento con instruccion
directa del profesor o0 en diada con un compafiero de competencia alta. Estos alumnos han
necesitado, en la tarea aqui propuesta, que otra persona, sea profesor o compaiiero, asuma los
procesos de regulacion que ellos son incapaces de desempefiar. Los alumnos de habilidad alta,
en cambio, obtienen ganancias mayores cuando han realizado el programa en el estilo no directivo
del adulto, es decir, con la presentacién de la tarea y el traspaso total posterior de la respon-
sabilidad a los propios alumnos. Asi mismo, las ganancias de estos sujetos se incrementan
cuando trabajan en diadas con compafieros de competencia baja. En ambas situaciones, no-
directividad del adulto y tutorizacién de un compaiiero se incrementa la responsabilidad activa,
generandose mejoras mayores.

En cuanto a la generalizacién de los aprendizajes (mejora en la prueba con presentacion y
procesos lejanos al entrenamiento) el tnico efecto significativo observado es la superioridad de
la instruccién directa del adulto. El profesor parece proporcionar estrategias y procesos con mayor
potencial de generalizacién que el descubrimiento por si mismo o la ayuda del compafiero.

En la fase de observacién mediante la grabacién en video se encuentra que los alumnos de
competencia alta manifiestan una atencién mayor tanto hacia el compaiero con el que trabajan
como hacia el profesor, participan més y aportan un mayor numero de sugerencias y soluciones.
Los bajos, en cambio, prestan atencién Gnicamente hacia el compaiero de competencia alta, sin
mostrar el menor interés por otro de habilidad baja. Cuando se junta a los sujetos en dos grupos
segun la atencién alta o baja hacia las instrucciones del profesor, se comprueba que Gnicamente
hay diferencias significativas con los alumnos de competencia baja. Los alumnos de competencia
alta posiblemente no poseen niveles elevados de atencién real, sino un control mayor de los
comportamientos sociales, de las posturas y gestos que son interpretados como tales.

La aportacién alta, media o baja de divergencias argumentadas diferencia significativamente
(p=0.04) en cuanto a ganancias. A mayor numero de divergencias observadas en el estudio de
los videos se logran mejoras superiores. No sucede lo mismo con las divergencias no argumen-
tadas, es decir, con aquellas en que se aporta una opinién que es inhibida inmediatamente ante
las aportaciones del compaiiero.

Los resultados de estas dos experiencias nos permitieron ir perfilando algunas de las variables
con influencia en los procesos interaccionales entre comparieros. Nuestro interés, en ese mo-
mento, era tratar de comprobar si estos mismos resultados se podian observar a propésito de
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tareas mas préximas al curriculum.

2.4. Interaccion entre iguales y mejora en estrategias de identificacion de ideas principales
en textos expositivos® (Del Cano, Elices y Roman, 1994)

En este trabajo se buscan cuatro objetivos:

- Comprobar si la interaccién con los iguales favorece el aprendizaje.

- Estudiar la eficacia de una intervencién basada en el método de instruccién directa y en la
interaccién entre iguales sobre la mejora de la comprensién de textos expositivos.

- Ver si los efectos se mantienen cuando se acttia con grupos intactos, se aplica el programa
por el propio profesor aunque con una presentacién, evaluacién y refuerzo intermitente por parte
de los investigadores.

- Profundizar en la repercusién de la competencia previa del sujeto.

El proyecto responde a un disefio cuasiexperimental con una evaluacién inicial, una intervencién
con situaciones diferenciadas de tratamiento y un grupo de control, una evaluacién final y otra
de seguimiento.

Los participantes fueron alumnos de 52 de EGB de colegios publicos. Se seleccionaron 224
alumnos, de los cuales 128 forman el grupo experimental distribuido entre quienes trabajan en
diada e individualmente, con igual niimero de participantes de habilidad alta, media y baja en cada
uno de ellos.

Durante el proceso se respetan los grupos naturales, siendo los profesores quienes se
responsabilizan de la intervencién. Los investigadores realizan la evaluacién, tanto inicial como
final, una motivacién intermitente y dos sesiones de ampliacién. El entrenamiento se hace en base
al programa “Comprender para aprender” (Vidal Abarca y Gilabert, 1991), con una duracién de
18 sesiones. De ellas, doce se basan en el programa y otras seis son una simple aplicacién del
proceso a los textos de los libros del area de experiencia social y natural que cada clase estaba
estudiando en ese momento.

Los resultados confirman que la intervencidn en comprensién de textos expositivos, basada
en el método de instruccion directa y con los materiales y circunstancias aqui empleados genera
ganancias superiores en la comprensién de textos expositivos a las conseguidas con la ensefianza
tradicional de la lectura.

Dentro del grupo de intervencion los alumnos que trabajaron con un compariero obtienen mejoras
significativamente superiores a quienes lo hacen de modo individual. En la evaluacién de segui-
miento contintian siendo mayor las ganancias de las diadas, pero con diferencias menores que
no llegan a ser significativas.

La comparacién entre los alumnos segun su competencia obliga a diferenciar entre los distintos
aspectos evaluados. En la identificacion de ideas principales y en la jerarquizacion de las ideas
los alumnos de habilidad baja y media obtienen las ganancias mayores. En cambio, en las variables
relacionadas con el aprendizaje y presentacion escrita de un texto son los alumnos de competencia
alta quienes obtienen ganancias significativamente superiores. Estos resultados se mantienen en
la evaluacién de seguimiento.

Se aprecian indicios que muestran la necesidad de controlar mejor la competencia del alumno
junto con la del compafiero de diada. Este sera uno de los propésitos del siguiente trabajo, junto
con el avance en la implicacién del propio tutor.

2.5. Instruccién en comprenslion lectora y mediacion de los iguales (Elices, 2000)

Se buscan los siguientes objetivos en relacién con la interaccion entre iguales:

- Comprobar si la mediacién de los iguales favorece el aprendizaje en un contexto instruccional
escolar plenamente respetado.

- Confirmar la eficacia de la interaccion entre iguales ante tareas prolongadas y propias del
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curriculum escolar tal como encontramos en la investigacion anterior.

- Clarificar la distancia en competencia mas eficaz para aquellos alumnos que trabajan en diada.

- Estudiar si la igualdad o diferencia de sexo dentro de la diada es una circunstancia con
influencia en las mejoras.

- Confirmar la diferenciacién encontrada en la investigacién anterior entre los alumnos de distinta
competencia al considerar ganancias en tareas y procesos de diferente complejidad.

- Estudiar como influyen la competencia del companero de diada en la mejora de los apren-
dizajes propuestos.

Tal como viene siendo una constante en los estudios anteriores, se plantea un disefio
cuasiexperimental con una evaluacién inicial, una intervencion diversificada, grupo de control y una
evaluacion final. La novedad mas importante con relacién a la experiencia comentada en el apartado
anterior es la inclusién de la competencia no sélo del propio alumno, sino también de su compafiero
de diada.

Los participantes han sido alumnos de 52 de Primaria de colegios publicos. EI nimero de
participantes es 270, de los que 203 forman el grupo experimental. De ellos, ciento cuarenta y
siete lo hacen en diadas y cincuenta y seis de modo individual. Los 147 de las diadas se distribuyen
en nueve grupos semejantes segun la habilidad del propio individuo y la del compariero de diada.

En el proceso se respetan los grupos-clase, trabajando en sus aulas habituales, siendo los
propios profesores los que realizan el entrenamiento y las evaluaciones. En este trabajo se elimina
el refuerzo intermitente de los investigadores. A los alumnos se les presenta la tarea como una
parte mas del area de lengua. Se emplea el mismo programa que en el estudio anterior,
“Comprender para aprender” (Vidal Abarca y Gilabert, 1991). La intervencién también se realiza
en 18 sesiones de una hora, doce basadas en el programa y otras seis de aplicacién a textos
de los libros del drea de experiencia social y natural. En la evaluacién se utilizan instrumentos
mas adecuados, que permiten valorar distintos procesos de la comprension de textos expositivos.

En cuanto a los resultados mas importantes, se confirma que los alumnos que trabajaron
explicitamente la comprension de textos expositivos (grupo experimental) obtienen ganancias
superiores a quienes lo hicieron segun el método tradicional de trabajar la lectura (grupo de control).

La agrupacion no liega a diferenciar de modo significativo en ninguna de las variables evaluadas.

En cambio, las diferencias segun la competencia del propio alumno son significativas en los
cinco aspectos valorados, aunque en diferente sentido. Asi, mientras en ‘Jerarquizacion de ideas’,
‘Busqueda de un titulo’ y ‘Completar un texto’ son los alumnos de competencia baja quienes
obtienen ganancias superiores, en ‘Busqueda de errores’ lo son los medianos y en ‘Aprendizaje
de un texto’ los altos. Una instruccién comun, pues, genera aprendizajes de estrategias y procesos
diferentes en cada alumno segun su competencia.

Algo semejante ocurre cuando tenemos en cuenta tanto la habilidad del alumno como la de
su compaifiero de diada. En los procesos mas sencillos, ‘Jerarquizacion’ y ‘Busqueda de titulos’,
los alumnos de competencia alta solamente logran mejoras cuando han trabajado con un com-
pafiero de habilidad baja. Sin embargo, ante tareas mas complejas como la elaboracion escrita
de un texto previamente aprendido, la influencia del comparfiero es minima para el alumno alto
y de recibir influencia lo hace de otro también alto.

Los comparieros de competencia media son quienes facilitan mas el aprendizaje de los alumnos
tanto bajos como medios.

Cuando ponemos a trabajar a un alumno bajo con otro alto obtiene avances muy pequefios.
Ocurre, sin embargo, lo contrario cuando colabora con otro de competencia media. Son, por tanto,
los alumnos de habilidad media quienes median de modo mas eficaz en el aprendizaje de los
procesos y estrategias sencillas. Sin embargo, cuando se busca el progreso en habilidades més
complejas, como las evaluadas por la prueba ‘Aprendizaje de un texto’, los alumnos de competencia
baja se benefician méas de trabajar solos o bien con otro comparfiero también bajo.

Se recoge en tres tablas (tabla 1, tabla 2 y tabla3) los aspectos mas relevantes de las cinco
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investigaciones. Un examen deterido muestra la evolucién desde el conflicto sociocognitivo como
motor Unico del desarrollo a un modelo integrador de las aportaciones realizadas tanto desde la
perspectiva de Piaget como de Vygotsky o desde el pragmatismo americano. Se parte, asi mismo,
de situaciones de laboratorio con intervenciones de corta duracién y lejanas al curriculum escolar
y se camina hacia tratamientos integrados en el contexto normal de clase. Por otra parte cada
uno de los trabajos aporta el estudio de circunstancias concretas entre los muchos aspectos que
faltan por investigar.

3.- METAANALISIS

Ademas de la presentacién sucesiva y resumida de las investigaciones, se han consolidado
los datos tomando simultdneamente varias de ellas, de tal modo que se puedan analizar en
conjunto. La realizacién de este metaandlisis exige tomar en consideracién Gnicamente lo comun

Tabla 1: Comparacién de variables y materiales

Investi- Variables Variables Otras variab. | Materiales de
|_gacién _ independientes | dependientes | (moduladoras...) | intervencién
- Agrupacion IO
INVi |- Medio social |’ g:z' :2 gft‘t ol |- Amistad _ ;ﬁt;r G
- Tipo de tarea ’
NV |” Agrupacion -Gan.enR.l - Imagen comp. |Test Rompec.
- Medio social |- Gan.en C.K. - Amistad Impresos
- Var. observ. de :
. . . Material
- Agrupacion interaccion
INV3 |- Interv. Prof. | g:: 22 Emgov (divergencias, iﬁg.r::é g
- Habilidad suj. ) " | participacioén, Mat IP
atencién...) atr. Frogr
- Agrupacion ;)a;g%r;f;ﬁgq'
- Habilidad suj. |- Gan.en JER oA . X
INV4 |- Instruc. explic. |- Gan. en REC . g::: :gg' fg::) ol\:latr.ofeelsa(l)):) "
en compr. Tex. |- Gan. en autoefic. ) ) - |P Mp lab
Exp - Mat. elabor.
por investig. |
- Agrupacion
- Habilidad suj. |- Gan.enJER
2 - ‘Comprend.
- Hab. compaii. |-GanenTIT . ,
INV6S |-Tipodetarea |-GanenCT gg;g gg: ‘S:glrﬁto Pal\;thA pé&l‘:;,
- Instruc. explic. |- Gan en ERR P-. or rbf esor ’
en compr. Tex {- Gan.enREC porp
Exp
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Tabla 2: Comparacion de aspectos relaclonados con el proceso

. < Quién Quién
ln;::_s}u- T:,‘:lo g: Lugar :ln:::te:r? 3:::::?": realizala | realizala
gacion grup ) * | evaluac. | Intervenc.

. |- Excepcion . .
- Grupos - La propia : . Investiga- | Investiga-
INV1 al horario |20 minutos
completos |clase escolar dor. dor.
-Enaulas |- Excepcion . .
- Grupos . . : Investiga- | Investiga-
INV2 artificiales dlferen'fes a |al horario |30 minutos dores. dores.
la propia escolar
-Enaulas |- Excepcion . .
INV3 agi;:)?gz s diferentes a | al horario |40 minutos ?(;/rzsstlga gl(;/rzsstlga
la propia escolar ) )
- Grupos -Enla - Inclundq 18 sesiones | Investiga- | Tutorgs
INV4 | Completos | propia aula | PO"aM0 | 4o ina hora | dores - Investiga-
P prop escolar ) dores.
- Incluido .
- Grupos -Enla . 18 sesiones
h r
INVS completos | propia aula zg cr:)?;?r'o de una hora Tutores Tutores

Tabla 3: Comparacién de aspectos relacionados con la discusion y conclusiones

Nivel de |Numero de Disefio Discusién de | Perspectivas
la sujetos resuit.
muestra
: INVA 62,72y 8? |-GrEx=717 |Pre-Trat- |Conflicto :f':::ltli/las svsriab.
1-; EGB - G.Ctrol.=157 | Post sociocognitivo | petenciales
- Gr.Ex.=80 Pre-Trat.- Conflicto Analisis variab
Q ’ .
INV2 7*EGB - G.Ctrol.=16 Post sociocognitivo | competenciales
INV3 |22EGB |- Gr.Ex.=96 ;:z;:'-Trat-- Sg"rf(')?&?;" gfggga o
T - Observac. |como unicoy escolares
videos necesario.
- Import. Inter.
_ ) Iguales en Necesidad de
V4 |SREGB || orx=128  FYe-Trals | iareas escol. |incluir habilidad
) " - Habilidad del compariero
previa
- Circunstanc. .
favorecedoras | - APortacion
de la eficacia mode|p.
INV5 52 - Gr.Ex.=203 Pre-Trat.- de Mediacion |- Continuar
Primaria |- G.Ctrol.=67 Post investigacion
de lguales | o rde al
- Hab. previa modelo
- Hab. comp.
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y desechar lo diferencial entre los estudios. Puede, por tanto, ayudar a comprender el nivel de
generalidad de algunas de las conclusiones presentadas individualmente en cada estudio; pero,
a su vez, limita mucho la perspectiva y pierde la informacién aportada por las diferencias.

El método nos obliga en primer lugar a seleccionar las variables comunes y redefinirlas con
un nivel de generalizacién suficiente, capaz de incluir datos provenientes de pruebas y contextos
diferentes. Siempre que ha sido posible se han calculado para todas las investigaciones variables
tenidas en cuenta sélo en alguno de los estudios originales. En cada estudio consolidado o
metaanalisis serd necesario introducir una nueva variable, ‘Investigacion’, que permitira comparar
los datos provenientes de cada uno de los trabajos y ver si aportan resultados consistentes.

En segundo lugar es necesario la preparaciéon de puntuaciones comparables, y no lo son las
puntuaciones de pruebas, niveles de alumnos y contextos diferentes. Para superar esta dificultad
se han tipificado, transformando en puntuaciones ‘Z', las puntuaciones directas de cada una de
las investigaciones considerando conjuntamente la evaluacién inicial y final. A continuacion se ha
restado al resultado de la evaluacion final el de la inicial. De ese modo tenemos una medida de
mejora comparable para todas las investigaciones.

Se presentan los andlisis de estos estudios en dos apartados. En primer lugar, tomando como
referencia unicamente las dos tltimas investigaciones, con grandes semejanzas de planteamiento y
tareas. En segundo lugar, se recogeran las cuatro Ultimas, reduciendo légicamente las variables comunes.

3.1. La interaccién entre iguales y la mejora en comprension de textos expositivos

Incluye las dos ultimas investigaciones a las que se denominara como INV4 e INV5, En ambas
se trabaja la mejora de la comprensién lectora de textos expositivos y se hace con el mismo programa.
La intervencion se ha extendido a lo largo de algo mas de un trimestre a razén de una sesién semanal.
En ambas se cuenta con un grupo de control, distribuyéndose los alumnos del grupo experimental
en quienes trabajan en diadas y quienes lo hacen individualmente, y en ambas queda controlada la
competencia de los sujetos. Aunque originalmente no se tuvo en cuenta la competencia del compariero
de diada en INV4, se ha calculado esta variable para que pueda incluirse en el estudio.

Las variables dependientes se han reducido a dos: ‘Jerarquizacién de ideas’ y ‘Aprendizaje de
un texto’. Aunque las pruebas de evaluacién no coincidian se hicieron comparables los datos
mediante la tipificacion a que antes se ha aludido.

De los andlisis realizados se han encontrado los siguientes resultados:

a) Los alumnos instruidos en comprensién de textos expositivos (grupo experimental) obtienen
ganancias significativamente superiores (p = 0.000) a quienes son instruidos de acuerdo al método
tradicional y espontaneo (control) en las dos variables evaluadas (ver figura 1).

FIGURA 1: INV4-INV5 / Intervencion
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b) En ‘Jerarquizacion de ideas’ (GANJER) fos alumnos que han trabajado en diada junto con
otro compafiero mejoran mas que quienes realizan el proceso de aprendizaje individuaimente (p
= 0.021). No sucede, sin embargo, lo mismo en ‘Aprendizaje de un texto’ (GANREC). Aqui las
diferencias (p = 0.347) disminuyen y no liegan a ser significativas (ver figura 2).

FIGURA 2: INV4-INV5 / Agrupacion

INV5 - INV4
AGRUPACION
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¢) La habilidad de los alumnos genera diferencias muy significativas en ambas variables (p =
X 0.000). Siendo un efecto muy potente actia, sin embargo, en direccién contraria en cada uno
! de los aspectos evaluados. La interaccién estadistica es muy significativa (p = 0.000). En
‘Jerarquizacion de ideas’ son los menos competentes quienes logran mayores ganancias. En
‘Aprendizaje de un texto’, en cambio , son los competencialmente altos quienes logran los avances
mas significativos.

FIGURA 3: INV4-INV5 / Habilidad del sujeto
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d) La habilidad del compaiiero (figura 4) es un efecto menos potente que el anterior. En
‘Jeararquizacion de ideas’ las diferencias son significativas (p = 0.043). Los alumnos de habilidad
media facilitan mas el aprendizaje del compariero. En ‘Aprendizaje de un texto’, en cambio, no
se encuentran diferencias significativas (p = 0.661), y de encontrarse una influencia seria contraria
a la observada con la variable anterior.

FIGURA 4: INV4-INV5 / Habilidad del compafiero
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e) La interaccién estadistica entre la habilidad del alumno y la del compafiero de diada es
significativa en ‘Jerarquizacion de ideas’ (p = 0.001) y marca una tendencia relevante en ‘Apren-
dizaje de un texto’ (p = 0.066). Respecto a la primera variable los alumnos de competencia alta
mejoran casi exclusivamente cuando trabajan junto a un compafiero bajo. Los alumnos de
competencia media obtienen los mayores beneficios al trabajar junto a un compafiero de habilidad
también media, seguidos muy de cerca por quienes lo hacen con compaiieros altos. Por fin, los
alumnos de habilidad baja mejoran fundamentalmente al colaborar con un compaiero de com-
petencia media, siendo los altos quienes les facilitan menos el aprendizaje. Los resultados son
muy diferentes al tener en cuenta las ganancias obtenidas en ‘Aprendizaje de un texto’. Los
alumnos de competencia alta logran grandes avances, destacando los de quienes trabajan con
otro compafiero también alto. Los sujetos de habilidad media obtienen los progresos mas sig-
nificativos al trabajar con un compariero alto y las méas pequefias al hacerlo con uno bajo. Los
alumnos de competencia baja obtienen ganancias casi exclusivamente cuando han colaborado
con otro companiero también bajo.

f) Las diferencias entre las dos investigaciones no son significativas. Podemos decir que los
resultados obtenidos son consistentes. Se encuentra, sin embargo, una diferencia que es necesario
tener en cuenta. En INV4 los sujetos de competencia baja ganan més en ‘Jerarquizacién de ideas'
al trabajar en diadas al contrario de lo que sucede en INV5 donde lo hacen cuando trabajan de
modo individual.

3.2. La interaccion entre iguales. Su relacion con el aprendizaje.

Se incluyen aqui las cuatro Ultimas investigaciones (INV5, INV4, INV3, INV2) realizadas, es
decir, aquellas de las que poseiamos datos més asequibles y comparables.

Lo comun se reduce ahora a la comparacién entre los resultados obtenidos por alumnos que
trabajan individualmente y aquellos que lo hacen junto con un compaiiero. Se cuenta, asi mismo,
con datos sobre la habilidad previa del sujeto y su relacién con la agrupacién.

2y A AL N ~ o e eran T




Interaccioén entre iguales y aprendizaje. Una perspectiva de _investigacién 433

La variable dependiente se transforma en algo mucho mas genérico y abstracto. Se trata de las
mejoras obtenidas en la resolucién de ciertos problemas o tareas basadas todas ellas en plantea-
mientos con lapiz y papel que exigen la interiorizacién de una serie de imagenes y la actuacion
con ellas. Esas imagenes son, sin embargo, de tipo diferente en cada una de las investigaciones.

Como resultados mas importantes se encuentra que:

Los alumnos que han trabajado en diada obtienen resultados superiores a quienes lo han hecho
individualmente (p = 0.002)

La habilidad del alumno es igualmente un efecto potente con un alto nivel de significacion
(p =0.001). Al tener en cuenta unicamente la variable dependiente més cercana al entrenamiento
y con un nivel menor de complejidad, se encuentra que en todas las investigaciones los alumnos
de habilidad baja son los que obtienen ganancias mayores.

No existe interaccién significativa entre agrupacién y competencia (p = 0.303). Los bajos son
siempre los que ganan mas, tanto cuando trabajan individualmente como en diadas.

La interaccién de la variable ‘Investigaciones’ con las otras variables es significativa (p = 0.04)
unicamente cuando tenemos en cuenta la interaccién de tercer orden ‘Investigaciones’ * ‘Agru-
pacién’ * ‘Habilidad’. En efecto los alumnos de competencia alta, en INV2 logran ganancias
superiores cuando trabajan individualmente, mientras que en INV5 ocurre justo lo contrario. A su
vez los sujetos de habilidad baja en INV2, INV3 e INV4 logran mejoras superiores cuando trabajan
en diadas, y en INV5 cuando lo hacen individualmente.

4.- DISCUSION DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES

En conjunto se encuentra que los alurnos que han trabajado agrupados en diadas obtienen
mejoras superiores a quienes lo hicieron individualmente. Podria pensarse que los resultados
obtenidos deberian situarse en el marco teérico de la Escuela de la Psicologfa Social de Ginebra
que explica la construccién del conocimiento a partir del conflicto sociocognitivo. La realidad esta
lejos de ser tan simple. En ningin momento, en estas investigaciones se ha prescindido de la
instruccion del adulto. No se trata de buscar exclusividades y oposiciones que no son reales. Se
intentan explicar aspectos de un contexto escolar, en una perspectiva instruccional y no simple-
mente de desarrollo y aprendizaje por descubrimiento. Se ha podido comprobar que la mediacién
del profesor, la instruccién directa y explicita, es el efecto mas potente y significativo. Cuando
en INV3 se compara ese tipo de intervencién con los resultados obtenidos en un trabajo de grupo
guiado unicamente mediante el material, se encuentra que la aportacion directa del adulto promueve
estrategias y procesos que se generalizan a la resolucién de otros problemas, lo que no sucede
en la simple interaccion con el compaiiero. No se puede olvidar la perspectiva vygotskiana, ni los
estudios mas empiricos de la psicologia americana sobre aprendizaje cooperativo, tutorfa de los
iguales y psicolingiiistica. S6lo un modelo que integre a todas ellas sera capaz de explicar
adecuadamente los datos hallados.

Los resultados de las investigaciones aqui presentadas muestran paradojas y aparentes
contradicciones que ayudan a matizar las circunstancias en que la interaccion con los iguales
facilita el aprendizaje. Asi se encuentra que en INV4 los alumnos que han trabajado en diada
superan a quienes lo hicieron individualmente tanto en ‘Jerarquizacién de ideas’ como en ‘Apren-
dizaje de un texto’. En INV5, en cambio, con un planteamiento aparentemente cercano, se pierden
las diferencias significativas, encontrandose situaciones en las que los alumnos que han trabajado
individualmente superan a quienes lo hicieron en diada. ;Qué diferencia las dos investigaciones?
Principalmente la intervencion intermitente de los investigadores que estimularon a los alumnos
de las diadas a debatir las ideas hasta llegar a una respuesta comun, cosa que no hicieron los
tutores en INV5. Existen circunstancias claras que llevan a una actuacién grupal ineficaz y nos
muestran que no toda interaccién social genera desarrollo, progreso y aprendizaje. Russel (1982)
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apunta la no-implicacion de los sujetos en la tarea; para Perret-Clermont (1976) y otros autores
de la Escuela de Psicologia Social de Ginebra la ‘complacencia’ o aceptacién pasiva de la postura
del otro, la ‘regulacién relacional’, no genera progreso. Forman (1987) encuentra que el trabajo
en diada incrementa la posibilidad de avance, pero en dependencia con el nivel de colaboracién,
comprensién conjunta del problema y nivel de acuerdo en la construccién de una sola respuesta.
Las ganancias minimas logradas por los alumnos de competencia baja cuando trabajan con un
compaiero alto sin que nadie estimule la construcciéon de una respuesta comin pueden ser
perfectamente explicadas por el predominio de la regulacién relacional o aceptacién pasiva.
¢ Cudles son los mecanismos a través de los que la interaccion con los iguales facilitan el aprendizaje?
De acuerdo con la tradicién vygotskiana, la colaboracién entre dos comparieros facilita la
construccién de un espacio intersubjetivo comin que se va interiorizando progresivamente. El
estimular o no a los alumnos que trabajan juntos a llegar a una respuesta realmente compartida
ha diferenciado los resultados de las dos investigaciones (INV4 e INV5) a que antes se ha aludido.
Otro mecanismo que del que se ha comprobado su eficacia (INV3) ha sido el debate, las
divergencias argumentadas, el conflicto sociocognitivo. Los alumnos que méas debatieron lograron
mejoras significativamente superiores. Otras investigaciones encuentran, sin embargo, que no todo
debate genera aprendizaje o desarrollo. Bearison, Magzamen y Filardo (1986) encuentran que un
debate excesivo conlleva resultados negativos. Se apunta la hipétesis de que el debate facilita
el aprendizaje siempre que favorezca la construccién de ese espacio intersubjetivo comtn. Desde
la Escuela de Psicologia Social de Ginebra se ponen también condiciones a la eficacia de la
interaccién con un igual. Segun Perret-Clermont (1976) son necesarios dos prerrequisitos: uno para
que pueda darse la interaccién (competencia social) y otro para la reestructuracién cognitiva
(competencia adecuada con respecto a la tarea). Este ultimo prerrequisito tiene una explicacién
més adecuada en la teoria vygotskiana de la ZDP. Asi de modo constante hemos encontrado que
los alumnos de competencia baja han logrado avances muy notables en la resolucién de la tarea
més sencilla, con un menor nivel de exigencia en cuanto a reestructuracién y construccién personal,
mientras que aquellos de habilidad alta mejoran muy poco en esas tareas que resuelven ya con
suficiente éxito social y progresan, en cambio, en las tareas mas complejas. El alumno mostrara
interés Unicamente hacia aquello para lo que esta preparado y que ve, a la vez, como un reto.
“Ciertas ideas y habilidades presuponen otras, y si estas no se han adquirido, es imposible
comprender y asimilar ideas mas complejas” (Claxton, 1984, 217). Glachan y Light (1982)
encuentran que aquellas tareas en las que el sujeto posee una competencia alta anulan la
necesidad de cambio. Todo esto lleva a que un mismo discurso, unas mismas tareas, una
participacién conjunta en la misma clase no presuponga un mismo aprendizaje para todos.
La imitacién y el modelado de procesos y estrategias son, asi mismo, mecanismos validos
y eficaces para el aprendizaje. El método de instruccién directa tiene uno de sus pilares preci-
samente en el modelado por parte del profesor. El compafiero al explicitar no sélo sus respuestas,
sino también los procesos y estrategias empleadas, esté sirviendo igualmente de modelo que el
alumno puede irimitando, interiorizando y automatizando posteriormente. Los avances de alumnos
de competencia baja a pesar de su aportacién casi nula a la construccién de una respuesta comun
y de la no existencia de debate, tiene explicacién dificil si no es acudiendo a este mecanismo.
La verbalizacién y extemalizacion de los procesos y estrategias explican el porqué los alumnos
de competencia alta obtienen ganancias cuando trabajan con comparfieros bajos. La interaccion con
un igual facilitara el aprendizaje siempre y cuando incremente la necesidad de cambio, de reestruc-
turacién de los conocimientos previos. Es lo que sucede a esos alumnos de competencia alta.
Se han encontrado, también, mecanismos obstaculizadores del aprendizaje. Asi, la pasividad,
el ceder toda la responsabilidad de la resolucién de la tarea en el compaiiero lleva a algunos
alumnos, sobre todo de competencia baja, a ganancias pequefias cuando trabajan con otro de
habilidad alta. Muy relacionado con la pasividad tenemos la complacencia o regulacién relacional,
es decir, el aceptar lo que el otro propone, buscando con ello una buena relacién social. Otro
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de los mecanismos encontrados es el éxito social suficiente en la resolucién de una tarea; por
su causa, los alumnos de habilidad alta avanzan muy poco en las tareas sencillas, a no ser que
se vean obligados a explicar y debatir con el compaiiero.

Esos mecanismos han actuado no en paralelo, sino interactuando tanto entre si como con
el tipo y complejidad de la tarea propuesta. Los alumnos de competencia alta progresan muy poco
en las tareas sencillas, a no ser que deban explicarlas a un compafiero. Esos mismos alumnos,
sin embargo, avanzan de modo muy notable en la resolucién de procesos complejos, viéndose
aqui facilitado su ganancia por un compaiiero de competencia también alta.

Buscando simplificar todo lo sefialado en los paragrafos anteriores se apunta la hipétesis de
que la interaccién con un igual facilitara el aprendizaje siempre y cuando incremente la necesidad
de cambio, de reestructuracion de los conocimientos previos. La relacion entre el tipo de agrupacion
y la construccion del conocimiento no es, por tanto, directa.

Teniendo como punto de partida las explicaciones anteriores, se ha construido (Elices, 2000)
un modelo que pretende explicar la mediacién de los iguales en los aprendizajes. Se consideran
tres niveles en los que la influencia se da dnicamente en sentido ascendente. Al primero le
llamamos escenario planificado. En él se incluyen todas aquellas variables y aspectos que el
profesor puede controlar directamente como el tipo de agrupacion, las caracteristicas competenciales,
afectivas y relacionales del companiero, la tarea propuesta y otros elementos contextuales. Al
segundo nivel lo denominamos escenario interaccionista, comprendiendo todos los mecanismos,
-colaboracién, debate, peticién y oferta de ayuda, imitacion, verbalizacién, complacencia, pasi-
vidad...- apuntados mas arriba. El tercer nivel es el escenario interior. En él se incluyen lo que
llamamos variables mediadoras directas: motivacion, necesidad de cambio, focalizacion de la
atencién, toma de conciencia, actividad cognitiva... Es este uitimo escenario quien influye de modo
directo en la construccion del conocimiento y en el aprendizaje. Las circunstancias del escenario
planificado inducen al predominio de un tipo u otro de interaccion en el escenario interaccionista.
A su vez, la influencia de estos mecanismos se ejerce sobre las variables mediadoras directas.

FIGURA 5: Esquema general del modelo explicativo
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Elintento de relacionar directamente un tipo de agrupacién con el aprendizaje final ha generado
algunos resultados aparentemente contradictorios que obligan a plantear hipétesis explicativas
infiriendo interacciones y su influencia en los mecanismos de mediacién directa. Es necesario,
por lo tanto, reorientar la linea de investigacion. Los futuros estudios deberédn buscar las relaciones
entre distintas organizaciones del escenario planificado con los mecanismos del escenario
interaccionista, o bien de estos con las variables mediadoras directas.
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