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Resumen

El objetivo del presente estudio fue analizar, desde una perspectiva se-
cuencial, la interaccion sociocognitiva durante la resolucién colaborativa
de problemas ldgicos, en diadas de estudiantes de quinto y sexto grado
de educacion primaria, con composiciones sociocognitivas asimétricas y
simétricas. Se trat6 de un estudio cuasi-experimental de casos, de dos fa-
ses: la primera consistio en la resolucion individual de items légicos, para
evaluar el nivel de competencia especifica inicial de cada sujeto. Con base
en dicho criterio, se conformaron diadas asimétricas (un companero de
alta competencia con un par de baja competencia) y simétricas (ambos
companeros de baja competencia), que resolvieron la tarea de manera co-
laborativa. La interaccion sociocognitiva fue codificada por un sistema de
categorias adaptado. Se realizd un andlisis secuencial de la interaccién, es
decir, de probabilidades de transicién entre cédigos (eventos); esto se dio al
interior de cada condicién (asimétrica y simétrica), para detectar patrones
secuenciales diferenciales. Los resultados indican patrones de interaccion
diferentes segun la composicion de la diada: en las diadas asimétricas, la
posibilidad de establecer secuencias de co-construccién de conocimiento
depende principalmente de la intervencion inicial emitida por el sujeto mas
competente; en cambio, en las diadas simétricas se constataron niveles
altos de alternancia de la participacién por ambos companeros durante la
secuencia de interaccion. Se ratifica la hipdtesis de la influencia de la com-
posicion sociocognitiva de la diada sobre la interaccién, pero con aporte de
considerar a ésta desde una perspectiva secuencial y diacrdnica.

Palabras clave: Interaccion Sociocognitva, Desarrollo Cognitivo, Apren-
dizaje Colaborativo, Colaboracién entre Pares, Resolucion de Problemas,
Analisis Secuencial.

Abstract

This study aims at analyzing the socio-cognitive interaction during the colla-
borative resolution of logical problems, from a sequential perspective. It is
focused on dyads of fifth and sixth graders, with asymmetric and symmetric
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socio-cognitive compositions. The design was a quasi-experimental case study with
two phases: the first was an individual resolution of logical items to evaluate the
initial specific competence level of each subject. Then, it was made up asymmetrical
dyads (a high-competence partner with a pair of low competence) and symmetrical (both
low-competence partners), which solved the task collaboratively. The socio-cognitive
interaction was codified by a system of adapted categories. A sequential analysis of
the interaction was performed (analysis of probabilities of transition between codes
or events). This was done in relation to each condition (asymmetric and symmetric),
to detect differential sequential patterns. The results indicate different interaction
patterns depending on the composition of the dyad: asymmetric dyads showed that
the possibility of establishing co-construction knowledge sequences depends mainly
on the initial intervention issued by the most competent subject; symmetric dyads
showed high levels of alternation referred to participation issued by both partners du-
ring the interaction sequence. The hypothesis that the influence of the socio-cognitive
composition of the dyad on the interaction is ratified, but it is considered from a
sequential diachronic perspective.

Keywords: Socio-cognitive Interaction, Cognitive Development, Collaborative Learning,
Peer Collaboration, Problem Solving, Sequential Analysis.

Introduccion

El estudio de la relacion entre interaccion social y cambio cognitivo, sostenido desde
perspectivas neopiagetianas y neovygotskianas, lleva varias décadas. Dentro de ese
marco, los trabajos pioneros de Doise (1986) y de Perret Clermont, Perret y Bell (1991)
han insistido en la necesidad de considerar los procesos involucrados en la construccién
social del conocimiento. Hasta ese momento, las investigaciones se enfocaban princi-
palmente en el resultado derivado de la interaccion, o sea, sus efectos cognitivos a nivel
individual (Peralta & Castellaro, 2018). De esta manera, ambos trabajos constituyeron
el punto de partida de una nueva generacién de estudios que propone un cambio fun-
damental en el foco de analisis (Psaltis, Duveen, & Perret Clermont, 2009). Si bien la
relacion entre interaccion social y cambio cognitivo aun constituye el sentido teérico
basico de las investigaciones, una comprension cabal de la misma implica necesaria-
mente la consideracion del proceso de construccién sociocognitiva involucrado.

Siguiendo a Brizuela y Scheuer (2016), un enfoque procesual del cambio cognitivo
debe considerar, al menos, tres cuestiones metodoldgicas. Primero, centrarse en
la consideracion del flujo continuo de la experiencia (por ejemplo, la secuencia o
trayectoria de la interaccidon) y no Unicamente en cortes transversales o imagenes
fijas. Segundo, atender al caracter multimodal, multisensorial, social y distribuido
de esos procesos. Tercero, considerar la variabilidad interna a cada caso y/o sujeto,
en complemento con las tendencias generales grupales identificadas. Guevara, van
Dijk v van Geert (2016) sostienen una idea similar cuando estudian el proceso de
razonamiento cientifico (nocidén de equilibrio) en preescolares. En el mismo sentido,
Tartas, Perret-Clermont y Baucal (2016) proponen el concepto de microhistoria ex-
perimental, como un enfoque que permite la indagacién de los procesos de cambio
social y cognitivo ocurridos entre las diferentes fases de un estudio, aspecto que
generalmente ha sido omitido en la literatura.

El presente trabajo pretende retomar algunos aspectos de esta perspectiva teori-
co-metodoldgica, en tanto su foco de interés es la secuencia o trayectoria (momento
a momento) de la interaccién sociocognitiva. Este enfoque se diferencia y —al mismo
tiempo- se complementa con estudios previos (Castellaro & Roselli, 2018a, 2018b),
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en los cuales la interaccion sociocognitiva fue analizada de una manera transversal,
es decir, sin considerar sus fluctuaciones durante la realizacién de la actividad.

El proceso de co-construccion conjunta de conocimientos puede ser entendido desde
dos enfoques conceptuales: como negociacion y como colaboracién (Castellaro &
Roselli 2015; Mejia Arauz, Rogoff, Dayton, & Henne-Ochoa, 2018). En el primer caso,
se enfatiza el valor de la confrontacién entre las perspectivas individuales; en otras
palabras, la co-construccién de un campo de significacién compartida implica una
tension o conflicto entre las propias posiciones epistémico-sociales de los sujetos
gue interactdan, cuya resolucion exige lograr un consenso con base en el intercambio
de argumentos. En el segundo caso (colaboracion), se enfatiza el caracter de com-
plementariedad interpersonal, en tanto la construccién de un campo de significacién
compartida implica una coordinacion y exploracién basica a partir del lenguaje.

Mas alla de esta diferenciacién conceptual, queda claro que el foco de interés no solo
estd puesto en la respuesta (producto) lograda por dos o mas sujetos que realizan
conjuntamente una tarea cognitiva, sino especialmente en el proceso que dio lugar a
esa solucion. La idea de proceso remite a las transformaciones y cambios ocurridos
durante una secuencia de tiempo, referidos a la dindmica interactiva y el avance
progresivo hacia una solucién cognitiva. Precisamente alli se ubica el eje principal
del presente estudio.

En general, la literatura sobre interaccién sociocognitiva entre pares se ha enfocado
en tareas de razonamiento o cognitivas. Asi, se ha priorizado en estudios de tareas
inspiradas en la psicologia genética piagetiana (por ejemplo, Piaget, 1923/2002): rota-
cion de planos (Psaltis, 2011; Zapiti & Psaltis, 2012), balance entre pesos (Guevara et
al., 2016), trasvasamiento de liquido (Psaltis & Duveen, 2006, 2007) y razonamiento
moral (Garton & Harvey, 2006; Leman & Duveen, 2003). En general, estas tareas son
utilizadas en un momento evolutivo de pasaje de una légica pre-operacional hacia
una logica operacional, en el sentido piagetiano del término.

Cuando la interaccidn entre pares es estudiada en ninos de mayor edad, o sea, que ya
cuentan con una légica operatoria claramente instalada (incluso con caracteristicas
formales, como ocurre habitualmente hacia finales de la educacion primaria), una
tarea muy utilizada en las investigaciones fue del tipo matrices progresivas (por
ejemplo, Castellaro & Roselli, 2018a, 2018b; Rojas-Drummond, Mazén, Fernandez, &
Wegerif, 2006; Rojas-Drummond, & Mercer, 2003; Roselli, 2010; Wegerif et al., 2016;
Webb & Treagust, 2006; Yang, 2015). Este formato de tarea activa y posibilita la ob-
servacion de procesos intersubjetivos de construccion de soluciones légicas, lo cual
justifico su utilizacién en este trabajo.

El objetivo del estudio fue analizar, desde una perspectiva secuencial o diacrdnica,
la interaccion sociocognitiva durante la resoluciéon colaborativa de problemas légicos
(similares a los planteados en la literatura), en diadas de estudiantes de quinto y sexto
grado de educacion primaria. De manera especifica, se apunté a identificar secuencias
persistentes y recurrentes (patrones) de categorias interactivas y consecutivas en el
tiempo. A su vez, se incluye el analisis de la composicion sociocognitiva de la diada, es
decir, la igualdad o diferencia entre las competencias individuales de los companeros
de trabajo. En trabajos previos (Asterhan, Schwarz, & Cohen-Eliyahu, 2014; Castellaro
& Roselli, 2018a, 2018b; Fawcett & Garton, 2005; Schmitz & Winskel, 2008) se analiza-
ron los efectos de esta variable sobre la interaccion sociocognitiva entre pares, pero
desde un enfoque centrado en los aspectos transversales o sincrénicos de la actividad.
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En este caso, si bien se analiza la influencia de la composicidn sociocognitiva de la diada
sobre la interaccidon sociocognitiva, ésta uUltima es considerada segun su trayectoria
(secuencia). La hipdtesis de base (comun a esta linea de investigaciones) que funda-
menta el presente trabajo, sostiene que, considerando la naturaleza del contexto de
actividad (tarea cognitiva), es esperable que la composicion sociocognitiva de la diada
influya sobre las caracteristicas de la interaccion.

Método

Diseno

Se traté de un estudio cuasi-experimental de casos, constituido por dos fases. La
primera consistio en la resolucién individual de una serie de items légicos, con el pro-
pésito de evaluar el tipo de soluciones propuestas y el nivel de competencia especifica
inicial de cada sujeto. Con base en dicho criterio, posteriormente se conformaron
diadas de dos composiciones sociocognitivas diferentes: asimétrica (un companero
de alta competencia con un par de baja competencia) y simétrica (ambos companeros
de baja competencia). En una segunda fase, de caracter colaborativo, cada diada
realizd una serie de items equivalente a la primera. La interaccion sociocognitiva de
las diadas constituyo el dato basico para analizar los patrones secuenciales interactivos
en las diadas asimétricas y simétricas.

Participantes

Dieciocho diadas (36 sujetos) de estudiantes de quinto y sexto grado de primaria
(edad, M=11,22; SD=0,61), de dos escuelas oficiales de Rosario, Argentina. La seleccion
de los casos fue no probabilistica. Solo participaron del estudio aquellos sujetos que
contaron con consentimiento informado propio y del adulto responsable. Tampoco
participaron casos con diagndéstico profesional de dificultades de aprendizaje y/o
trastorno del desarrollo. Del total de diadas, la mitad tuvo una composicidén socio-
cognitiva asimétrica (un sujeto de alta competencia y otro de baja competencia) y el
resto una composicion simétrica (dos companeros de baja competencia).

Materiales

La tarea consistio en una serie de diez problemas logicos del tipo matrices progresivas
(Castellaro & Roselli, 2018a, 2018b). Cada item de la serie estaba constituido por un
conjunto de figuras (estimulos visuales) ordenados en filas y columnas (tres figuras
por fila y tres figuras por columna) que guardaban una relaciéon de sentido logico
entre si. La ultima figura que completaba la secuencia estaba ausente. La resolucién
de cada problema implicaba deducir la relacion de sentido légico que unia a las figuras
y proponer, entre un conjunto de ocho opciones de respuesta disponibles, cual corres-
pondia a la figura correcta. La prueba contaba con dos versiones paralelas, utilizadas
en diferentes fases del estudio. La serie "A” se aplicé en la evaluacion individual inicial,
la serie "B" (paralela) fue realizada en la fase interactiva diadica. Tal como reportan
diversos antecedentes (Cfr. Wegerif et al., 2016), la utilizaciéon de esta tarea apunté a
la construccidn de un dispositivo de activacion de procesos colectivos légicos, con el
fin de estudiar la construccién intersubjetiva de soluciones légicas. En otras palabras,
su utilizacién se alejo del sentido original o fundacional que fue lograr una evaluacion
psicométrica individual de la inteligencia (Raven, 1991). El paralelismo entre ambas
series se tested en una prueba piloto anterior al estudio propiamente dicho. Individuos
de la misma edad y curso resolvieron dos series con mayor nimero de items que las
definitivas, contrabalanceadas en el orden de administracion. De esta evaluacién, se
identificaron 10 pares de items que, no solo contaban inicialmente con estructuras
l6gicas similares, sino también con comportamientos resolutorios equivalentes. Esto
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ultimo se determind registrando la ausencia de diferencias significativas en el grado
de acierto y error por parte de los sujetos (acierto=1, error=0; prueba T de Student
para muestras relacionadas, p=n.s.).

Procedimiento

La realizacion del estudio incluyo el consentimiento informado de las instituciones
escolares, de los participantes y de un adulto responsable de éstos. El proyecto se
ajustd a las pautas éticas de las normativas fijadas internacionalmente, tales como
el Cédigo de Nuremberg y la Declaracion de Helskinski, y demas regulaciones con-
cordantes con éstos. Ademas, fue revisado y aprobado por el Consejo de Etica vy
Derechos Humanos de un organismo gubernamental argentino.

Pretest individual. Todos los participantes resolvieron la serie ldgica A" de diez items
(se adicionaron dos items previos de ensayo). Asi, se distinguieron dos niveles de com-
petencia inicial y general, basado en el total de items resueltos correctamente: baja
competencia (hasta 5 items correctos) y alta competencia (6 0 més items correctos).
A partir de esta evaluacion inicial, se conformaron diadas asimétricas (bajo-alto) y si-
métricas (bajo-bajo), al interior de cada curso escolar. Como criterio complementario,
en las diadas asimétricas los sujetos tenfan una diferencia de puntaje total de =4 y en
las simétricas de <2.

Fase interactiva. Durante las dos o tres semanas posteriores tuvo lugar la segunda
fase del estudio, de caracter interactivo. Cada diada resolvio la serie logica "B". La
consigna sugeria a los companeros de diada dialogar e intercambiar ideas sobre
posibles soluciones de cada problema y consensuar una decisién final al respecto.
La interaccion fue registrada por audio.

Sistema de categorias de interaccion

El punto de partida fue la distincion entre unidad dialdgica (o turno conversacional) y
unidad cognitiva (Roselli, 2016). Una unidad dialdgica consiste en un segmento comu-
nicacional verbal a cargo de un sujeto, que finaliza por la intervencion posterior de su
companero o de manera espontanea. En cambio, la nocion de unidad cognitiva refiere
al elemento cognitivo mas simple en el que se puede dividir un segmento comunica-
cional. De esta manera, podia ocurrir que una unidad dialdgica estuviera integrada por
una o varias unidades cognitivas (simple o compuesta, respectivamente), aunque en la
mayoria de las ocasiones se dio el primer caso. Un ejemplo de unidad dialégica com-
puesta (por dos unidades cognitivas) podia ser: “Es el T (opcion 1) porque en el tercero,
en la linea de la derecha, siempre se le saca el punto de arriba del medio. ;Lo podés ver?”.
La pregunta final (“;Lo podés ver?”) se considera como una unidad cognitiva diferente
a la anterior, mas alla de formar parte de la misma unidad dialégica o comunicacional.
En definitiva, como el eje de analisis fue la interaccion orientada a la resolucién de una
tarea légica (sociocognitiva), la unidad de referencia fue cada unidad cognitiva.

Posteriormente, cada unidad cognitiva fue codificada a partir de un sistema cate-
gorial anterior (Castellaro & Roselli, 2018b), el cual tuvo algunas adecuaciones en
funcion de los objetivos del presente estudio.

«  Afirmacidn cognitiva justificada [AJ]: intervencién en la cual se intenta justificar o
fundamentar (de manera correcta o incorrecta) una idea relativa a la solucién de
la tarea (no constituye una respuesta a una pregunta inmediatamente anterior).
Por ejemplo: “Puede ser el 7 (opcidn de respuesta) porque aca tienen dos circulos;
el A tiene dos circulos, el B tiene uno y el C no tiene nada’.
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Afirmacion cognitiva no justificada [ANJ]: intervencién en la cual se expone una
idea relativa a la solucién de la tarea de manera directa, es decir, sin un intento
de justificacion o fundamentacion (puede ser correcta o incorrecta; no constituye
una respuesta a una pregunta inmediatamente anterior). Por ejemplo: “La 2 (opcidn
de respuesta), paramies la 2",

Afirmacion cognitiva procedimental [AP]: intervencién en la cual se propone una
accion determinada que pueda contribuir a la construccion de y/o demostrar al
companero una idea para la solucion de la tarea. Por ejemplo: “Esto es asi, mird”
(luego el sujeto desarrolla una idea).

Pregunta cognitiva de requerimiento de opinion [PO]: intervencién dirigida al compa-
nero consultando una idea para la solucién del problema, acuerdo o desacuerdo
con una idea propia, o cuestionando alguna propuesta previa. Ejemplo 1: “;Cudl
otra (opcién de respuesta) podria ser?” (un sujeto preguntando a su companero).
Ejemplo 2: “;Te parece poner la 2 (opcion de respuesta)?”. Ejemplo 3: Frente a la
afirmacion "Acd me parece que va el 5 (opcion de respuesta)”, el sujeto responde:
“;el 57" (luego de eso, el primer sujeto dice "Si").

Pregunta cognitiva de demostracion [PD]: interrogacion al companero destinada a
presentarle, desarrollarle o ayudarle a comprender una idea o solucién al pro-
blema. Por ejemplo, “;/Ves que aca se va formando asi? ;Ves?"

Respuesta cognitiva argumentada [RA]: intervencidén que constituye una respuesta
a una pregunta inmediatamente anterior en la cual se intenta justificar o funda-
mentar (de manera correcta o incorrecta) una idea relativa a la solucion de la
tarea. Por ejemplo, ante la pregunta del companero (“;E[ 77 (opcion de respuesta)
;Seguro?), el sujeto responde: “Si, porque aca hay 4 (puntos en la figura), 3 (puntos
en la figura) y 2 (puntos en la figura)"”.

Respuesta cognitiva no argumentada [RNA]: intervencion que constituye una res-
puesta a una pregunta inmediatamente anterior en la cual se expone una idea
relativa a la solucion de la tarea de manera directa, es decir, sin un intento de
justificacion o fundamentacion (puede ser correcta o incorrecta). Por ejemplo,
ante la pregunta del companero (“;Cual otra (opcion de respuesta) podria ser?”),
el sujeto responde: “Podria serel 1 oel 5".

Mensaje no-cognitivo [nc]: intervencion vinculada con aspectos organizativos o
ajenos a la tarea, no relacionada directamente con la resolucion de la misma.
Por ejemplo, ante una situacion de dificultad frente a la tarea, el sujeto plantea:
“Se me complicd, no sé cudl iria aca”.

La codificacion del corpus total de informacién estuvo a cargo del primer autor. Con
el fin de establecer una confiabilidad basica de dicha codificacién, otros dos sujetos
(la segunda autora y un asistente de investigacion) revisaron una parte del material
codificado, ratificando la coincidencia de criterio en la mayoria de las unidades codifi-
cadas. Las codificaciones no coincidentes fueron discutidas y resueltas por consenso
entre las partes.

Andlisis secuencial de la interaccién
El analisis de los cddigos (eventos) se realiz6 sobre items puntuales (dos por cada dia-
da), elegidos intencionalmente porque reproducian la asimetria o simetria inicialmente

http://dx.doi.org/10.21615/cesp.13.1.1
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detectada en cada diada. Asi, en las diadas asimétricas, los items seleccionados como
prototipicos habian sido resueltos correctamente por el sujeto de mayor competencia
general e incorrectamente por el sujeto de menor competencia general; en las diadas
simétricas, los items habian sido resueltos incorrectamente por ambos sujetos. Esta
decisién tuvo su fundamento en la necesidad de analizar particularmente situaciones
prototipicas de asimetria o simetria cognitiva, es decir, items en los cuales se replique
a nivel especifico la composicion sociocognitiva general de la diada. Vale aclarar que
los dos items analizados fueron los mismos en la gran mayoria de los casos.

El analisis secuencial de la interaccion, al interior de los items seleccionados, con-
sistio en el estudio de probabilidades de transicion entre los codigos que componian
dicha interaccién (Bakeman & Gottman, 1989). Esto se dio de manera separada al
interior de las diadas asimétricas, por un lado, y de las simétricas, por el otro. El pro-
pésito fue diferenciar patrones secuenciales en cada composicidn sociocognitiva, es
decir, transiciones recurrentes o inhibidas entre codigos consecutivos. Se utilizé el
Software GSEQ 5.0 (Bakeman & Quera, 1996, 2011), disefado especificamente para
este tipo de analisis. El término probabilidad de transicidn refiere a la posibilidad de
gue un evento dado, llamado criterio (por ejemplo, un tipo de conducta determinada)
se asocie significativamente o no con otro evento que lo sucede en el tiempo, llamado
meta. Para determinar la asociacion entre ambos cddigos, se construye una tabla
de contingencia, cuyas filas contienen todos los cédigos considerados como criterio
(antecedentes) y cuyas columnas contienen los mismos cédigos, pero considerados
como meta, es decir, inmediatamente posteriores en el tiempo (Guevara et al., 2016).
Por lo tanto, cada celda indica la frecuencia con que un evento (fila, criterio) fue su-
cedido inmediatamente por otro (columna, meta). Luego, se compara la frecuencia
observada de cada celda con su frecuencia esperada por azar; dicha diferencia es
transformada a un valor Z (ajuste residual), a su vez asociado con un valor p. En
este caso, los valores Z superiores a 1,96 (positivo o negativo) se consideraron como
transiciones significativas entre dos cddigos (p<0,05). El signo positivo o negativo de
un valor residual sugiere una transicion activada o inhibida, es decir, una sucesién
entre dos codigos significativamente mayor (més presente) o menor (mas ausente)
a la esperable por azar (Belza, Herran, & Anguera, 2019).

Como se anoto6 anteriormente, cada unidad cognitiva (ocurrida durante la interaccion)
recibié un cdédigo especifico (Cfr. sistema categorial presentado) y fue considerada
como un evento (Anguera, 1997; Anguera, Blanco, Losada, & Portell, 2018). De esta
manera, la interaccion de cada diada constituyd una secuencia de eventos (cddigos).
A cada evento codificado se le agregd el valor 1 o 2, para especificar cual sujeto de
la diada lo habia emitido: en las diadas asimétricas, el sujeto 1y 2 fue el de mayory
menor competencia, respectivamente; en las diadas simétricas, como ambos sujetos
contaban con baja competencia, la asignacion del valor 1 o0 2 a cada uno se dio por azar.

En total, las diadas asimétricas registraron 294 eventos y las simétricas 250. Debido
a la naturaleza de los datos (cantidad de cddigos, cantidad de eventos, posibilidad de
repeticion de un mismo codigo), el foco del analisis de probabilidades de transicion
estuvo puesto en el retardo 1 (Bakeman & Gottman, 1989), es decir, en la transicion
entre el cédigo criterio (también llamado retardo 0) y el codigo que inmediatamente
le sucedia (+1) en la secuencia.

Pero también se consideraron asociaciones entre el cédigo criterio y retardos pos-
teriores, es decir, entre el primero y cddigos posteriores en el tiempo, pero con un
evento intermedio (retardo +2), dos eventos intermedios (retardo +3) y tres even-
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tos intermedios (retardo +4). Si los datos mostraban relaciones entre un evento
criterio dado y cédigos meta en los diferentes retardos (por ejemplo, en +1, +2, +3
y +4), ello habilité a postular una secuencia compleja de eventos. Pero, siguiendo
el criterio de Bakeman y Gottman (1989), esta secuencia compleja era aceptada
si las relaciones entre los mismos pares de codigos también se cumplian en los
retardos anteriores. Por ejemplo, ante una secuencia sugerida de cuatro eventos
(con A como evento criterio, Ben el retardo 1, Cen el retardo 2y D en el retardo 3),
ésta debia ratificarse comprobando la significacion de B como evento criterio, C en
el retardo 1y D en el retardo 2, asi como la significacion de C como evento criterio
con Denelretardo 1. Este analisis de retardos permitié explorar y sugerir algunas
secuencias particulares mas extensas, con las precauciones metodolégicas del
caso. El analisis secuencial de las diadas se cerrd con un analisis hermenéutico
de una diada asimétrica y una simétrica, a los fines de ilustrar y profundizar en las
tendencias generales detectadas.
Resultados
Analisis secuencial de las diadas asimétricas
La Tabla 1 presenta los valores de transicion entre cddigos dados (criterio) y codigos
subsecuentes (meta) en el retardo 1. Complementariamente, la Figura 1 sintetiza
los pares de cédigos con transiciones significativas desde cada cédigo considerado
como evento criterio y los cddigos sucesivos en los retardos +1, +2, +3 y +4.
Tabla 1. Ajustes residuales (puntajes Z) significativos* de transicion entre codigos
(retardo 1), en las diadas asimétricas
Evento meta (+1)
Sujeto 1 (alta comp.) Sujeto 2 (baja comp.)
Evento criterio AJ  ANJ AP PO PD RA RNA nc AJ ANJ AP PO PD RA RNA nc
1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 2 2
AJ1 2,23 -2,33 2,51
ANJ1  -339 451 284 221
AP1
Sujeto 1 POT 1,98 641 12,16
(altacomp)  ppy 577 2,04
RA 2,80
RNAT
ncl 2,16 222 3,81
AJ2
ANJ2 413 4,07 2,41 -2,22
AP2 4,72
Sujeto 2 P02 -2,06 616 1164 233
(baja comp.)  PD2
RA2 3,35
RNA2
nc2 2,20 3,14 =213

*7=+1,96 0 Z<-1,96; p<0,05.

http://dx.doi.org/10.21615/cesp.13.1.1
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Figura 1. Secuencias de evento identificadas (de 1 a 4 retardos),
en diadas asimétricas

Nota: Se presentan los cédigos asociados significativamente con un cddigo criterio inicial, en los retardos
1a4(Z2+1,96 0 Z=-1,96). Las flechas indican la formacion de una secuencia de evento ratificada.

En las diadas asimétricas, si el evento criterio es una afirmacion justificada, general-
mente esta emitida por el sujeto de mayor competencia. Esto puede ser continuado
(+1) de dos maneras: (a) por un aporte no cognitivo del companero de baja compe-
tencia, lo cual concluye el patréon detectado; (b) el sujeto més competente reitera
una nueva afirmacion justificada, lo cual es continuado (+2) por una pregunta de
demostracion (+2) emitida por el mismo. Luego de ello surge la devolucion del sujeto
menos competente (+3), aunque ésta es de caracter no cognitivo. El ciclo concluye
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(+4) por una nueva afirmacion justificada o una nueva pregunta de demostracion del
sujeto mas competente, que podria interpretarse como reafirmacion de la propuesta
inicial.

En cambio, si el evento criterio es una afirmacion no justificada, ésta puede ser
emitida tanto por el sujeto de mayor competencia como por el de menor competencia.
Ademas, el desenlace posterior también es bastante similar entre ambas situaciones,
puesto que en el retardo 1 aparece una retroalimentacion cognitiva del companero,
gue puede ser una afirmacion no justificada o una pregunta de opinion. Esto puede ser
seguido (en +2) por una respuesta cognitiva no argumentada de quién emitié el evento
inicial o por una pregunta de opinién (Unicamente en el caso de que el sujeto de mayor
competencia haya iniciado el ciclo). Una ultima diferencia también se da en el retardo
(+3), si el iniciador de la secuencia es el sujeto mas competente. En este retardo, es
probable una nueva retroalimentacion cognitiva no justificada del sujeto de menor
competencia.

Respecto a las preguntas de opinién como criterio, mas alla de cual sujeto las emita,
éstas son continuadas por una respuesta cognitiva (argumentada o no argumentada)
por parte del companero (+1). Vale recordar que la pregunta de opiniéon implica que
el sujeto convoque al alter en la construccion de un consenso o decision conjunta.
En este sentido, se puede observar con claridad cémo la pregunta al companero
predispone a la construccidon conjunta, a diferencia de lo que ocurre con las afirma-
ciones que, si bien pueden darse en un marco de elaboracion compartida, proponen
directamente una idea sin requerir necesariamente la mediacion previa del compa-
nero. Ademas, la pregunta de opinién “amortigua” la distancia sociocognitiva entre el
sujeto mas competente y el menos competente, lo cual no se da en las afirmaciones,
especialmente las justificadas.

En el caso de las preguntas de demostracion como evento criterio, generalmente
estan a cargo del sujeto mas competente, pudiendo ser continuadas (+1) por una
afirmacion justificada del mismo. También puede continuarse (+1) por la interven-
cion del companero de menor competencia, pero ésta es de caracter no cognitivo.
Por ultimo, en cuanto a las intervenciones no cognitivas como evento criterio, pue-
den darse dos situaciones posteriores (+1), independientemente del sujeto que las
emita: (a) ser continuadas por una intervencion no cognitiva del companero; (b) ser
continuadas por una intervencion cognitiva del companero, aunque ésta es justifi-
cada en el caso del sujeto mas competente y no justificada en el caso del menos
competente.

Como ilustracion de la condicion asimétrica, la Figura 2 muestra la interaccién de la
diada de K.y S. (baja y alta competencia, respectivamente).

En el fragmento se observa una alternancia comunicacional fluida en gran parte de la
interaccién. A pesar de esto, esos ciclos de interaccién son asimétricos en funcion del
tipo de aportes efectuados por cada sujeto: S. (de alta competencia) emite mayormente
intervenciones cognitivas justificadas (AJ) y no justificadas (ANJ), junto a preguntas de
requerimiento de opinién (PO) y de demostracion (PD). Por su parte, K. (de baja com-
petencia) retroalimenta dichas intervenciones mayormente con aportes no cognitivos
(nc), aunque también lo logre -en algunas ocasiones- a través de aportes cognitivos
(AJy ANJ). En este sentido, también vale destacar las respuestas argumentadas (RA)
y no argumentadas (RNA) de K., como un indicador de coordinacién con S., principal
responsable de las preguntas cognitivas durante la tarea.
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Figura 2. Interaccion de diada asimétrica: K (baja competencia) y S (alta competencia).

Analisis secuencial de las diadas simétricas

Por su parte, con relacién a las diadas simétricas, se sigue un esquema similar al
utilizado en el analisis secuencial de las diadas asimétricas. La Tabla 2 y Figura 3
presentan los resultados correspondientes a la condicion simétrica.

Tabla 2. Ajustes residuales (puntajes 2) significativos® de transicién entre
cédigos (retardo 1), en diadas simétricas

Evento meta (+1)
Sujeto 1 (baja comp) Sujeto 2 (baja comp)
AJ  ANJ AP PO PD RA RNA nc_ AJ ANJ AP PO PD RA RNA nc
1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 2 2
AJ1 2,53
ANJ1 -2,94 3,74 3,89
AP1 2,85
Sujeto PO1 10,04
1 (baja
comp)  PD1 439
RA1 10,75
RNA1 3,17 2,48
ncl 2,13
AJ2 2,04
ANJ2 2,61 3,06
AP2
P02 -1,94 10,98 -2,02
PD2 2,06 4,18
RA2 3,61
RNA2
nc2 2,69 3,26 3,56

Evento criterio

Sujeto
2 (baja
comp)

*Z=z+1,96 0 Z<-1,96; p<0,05

http://dx.doi.org/10.21615/cesp.13.1.1
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Figura 3. Secuencias de evento identificadas (de 1 a 4 retardos), en diadas simétricas

Nota. Se presentan los codigos asociados significativamente con un cddigo criterio inicial, en los retardos 1 a 4 (Z=+1,96 0 Z=-1,96). Las flechas
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indican la formacion de una secuencia de evento continuada.

La mayoria de las probabilidades de transicion significativas corresponden a pares
de cddigos aportados, cada uno, por uno de los companeros. Esto implica una mayor
alternancia comunicacional que en las diadas asimétricas. Cuando el evento criterio
es una afirmacion justificada, son esperables dos desenlaces en el retardo 1: (a)
una retroalimentacion cognitiva no justificada del companero; (b) una nueva afirma-
cién justificada por parte del mismo sujeto (continuacion o complemento de la idea
previa emitida por si mismo). Una tendencia similar se observa cuando el evento
criterio es una intervencion no justificada: en el retardo 1 (+1), el otro sujeto aporta
una nueva intervencion, justificada o no. Ademas, esto puede continuarse (+2) por
una retroalimentacién cognitiva no justificada del sujeto iniciador de la secuencia.
También puede ocurrir que este feedback comunicacional esté constituido por una
pregunta de opinién en el retardo 1 (del segundo sujeto) y la posterior (+2) respuesta
no justificada del sujeto emisor del evento criterio.

Las preguntas cognitivas de requerimiento de opinidén (como criterio) estuvieron se-
guidas (+1) por respuestas argumentadas y no argumentadas del companero. Esto
ultimo se ratifica con las transiciones inhibidas (de signo negativo) relativas a las
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afirmaciones cognitivas no justificadas en el mismo retardo +1. Mas especificamente,
también se observa que, cuando la respuesta del companero (a la pregunta de re-
querimiento de opinidn) es justificada, éste tiene la tendencia a completarla con una
pregunta de demostracion (retardo 2).

Respecto a las preguntas de demostracion (como evento criterio), es interesante
observar su vinculacion inmediatamente posterior (+1) con una afirmacién cognitiva
justificada emitida por el mismo sujeto emisor de la primer pregunta. Esto podria
indicar que la pregunta de demostracion no es suficiente para generar una devolu-
cion por parte del companero, sino que es necesario ratificarla con una, incluso dos,
justificaciones (como se aprecia en el retardo 2). También puede observarse la tran-
sicién inversa, desde una respuesta justificada como evento criterio y una pregunta
de demostracién como reforzador y comunicador de la idea inicialmente propuesta
y fundamentada.

En cuanto a las respuestas argumentadas (como criterio), son continuadas por una
pregunta de demostracion emitida por el mismo sujeto responsable de las primeras.
Esto podria interpretarse como un intento de continuacién o reafirmacion de la idea
previa, lo cual tiene una valor sociocognitivo importante en tanto no solo se responde
a una inquietud del companero (presente en el retardo 0), sino que esto se continla
(en el retardo 1) por una pregunta dirigida a facilitar la comprension del mismo. Por
ultimo, en cuanto a las intervenciones no cognitivas consideradas como criterio, pueden
ser continuadas por otra intervencién cognitiva o no cognitiva de su companero.

La Figura 4 presenta la interaccion de F.y J., el caso de una diada seleccionada para
ilustrar la condicion de simetria.

®i®1 IEEIERD 0P G ® @ e ® ®

| e

® ® 0o & 0 & °

Figura 4. Ejemplo de diada simétrica: F (baja competencia) y J (baja competencia).

De igual forma a lo observado en el caso de K.y S. (diada asimétrica presentada mas
arriba), en este caso (diada conformada por F. y J.) también existe una alternancia
comunicacional. Sin embargo, a diferencia del caso anterior, esto es acompanado por
un aporte equitativo en el tipo de unidades cognitivas aportadas. En la grafica puede
observarse una primera secuencia con alternancia de intervenciones cognitivas no
justificadas (ANJ), interrumpida por algunos mensajes no cognitivos (nc), también
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La interaccién generalmen-
te es iniciada por el sujeto
mas competente, lo cual es
esperable; en segundo lugar,
si su participacion supone
una justificacién acabada de
la resolucién del problema
entonces bloquea la par-
ticipacién del companero;

si es solo una respuesta
tentativa sin justificaciones,
lo habilita.
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de ambos sujetos. Esta distribucién equitativa en los tipos de unidades emitidas se
mantiene en una fase intermedia de la interaccién, donde ambos companeros reali-
zan preguntas de requerimiento de opinion (en el caso de F.) y de demostracion (en
el casode J.), frente a las cuales se observa una reciprocidad del alter. Luego de este
intermedio, la diada propone una nueva secuencia de aportes cognitivos, esta vez
incluyendo también aportes justificados (AJ), y con algunos mensajes no cognitivos,
de igual forma a la primera parte de la interaccién.

Discusion

El objetivo del estudio fue analizar, desde una perspectiva secuencial, la interaccién
sociocognitiva durante la resolucién colaborativa de problemas légicos, en diadas de
estudiantes de quinto y sexto grado de educacion primaria. A su vez, esto fue ana-
lizado en dos tipos de composicidn sociocognitiva diadica: asimétrica y simétrica.

Los resultados relativos a la influencia de la composicion de la diada sobre la inte-
raccion sociocognitiva son coherentes y se complementan con los hallazgos de tra-
bajos anteriores (Asterhan et al., 2014; Castellaro & Roselli, 2018a, 2018b; Fawcett
& Garton, 2005; Schmitz & Winskel, 2008). En ese sentido, se ratifica la hipdtesis de
gue, en el marco de una tarea cognitiva, la desigualdad o igualdad entre las compe-
tencias especificas de los companeros de trabajo se traducen en formas interactivas
sociocognitivas diferentes entre si. Pero este estudio permite visualizar a la interaccion
en un sentido secuencial, es decir, considerando las intervenciones —y quién las emite-
gue se van sucediendo durante la realizacién de la tarea, a diferencia de los enfoques
tradicionales donde la simetria-asimetria relacional se evalla en términos de aportes
totales individuales.

En el caso de las diadas asimétricas, los hallazgos sugieren que de acuerdo con
el modo como se inicia la secuencia de interaccién, ésta se desenvuelve de una
manera diferencial. Si la interaccion es iniciada por el sujeto competente con una
afirmacion fundamentada no conlleva una devolucidon cognitiva por parte del com-
panero de menor competencia; por el contrario, es esperable una participacion de
este Ultimo de caracter no cognitivo. En ese sentido, podria afirmarse que, mas alla
de la contundencia o claridad de la justificacion aportada, se reduce notoriamente la
posibilidad de participacién especificamente cognitiva del companero. Incluso, esto
perdura aun cuando el sujeto de mayor competencia efectie nuevas afirmaciones
justificadas o preguntas de demostracion de la solucién propuesta. En cambio, si la
interaccién se inicia con una afirmacion no justificada (propuesta de una solucién sin
un fundamento explicito) por parte del sujeto mas competente, si parece habilitar a una
retroalimentacion cognitiva posterior del companero menos competente. En este
caso se pueden proponer dos conclusiones al respecto: en primer lugar, la interaccion
generalmente es iniciada por el sujeto mas competente, lo cual es esperable; en
segundo lugar, si su participacion supone una justificacién acabada de la resolucion
del problema entonces bloquea la participacion del companero; si es solo una res-
puesta tentativa sin justificaciones, lo habilita.

Mas alla de esta diferencia, se pudo observar que en ninguno de los dos casos la
interaccién desemboca en una retroalimentacion cognitiva fundamentada del sujeto
menos competente (situacion ideal si se espera que luego de la interaccion este Ul-
timo logre realizar una afirmacion cognitiva justificada). Sin embargo, en la primera
secuencia de interaccion (el sujeto competente aporta una afirmacion justificada)
el desenlace es puramente social; el sujeto mas competente otorga la resolucién
del problema vy el otro se limita a aceptarlo (Peralta & Roselli, 2016). En cambio, en
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la segunda secuencia (el sujeto competente aporta una afirmacion sin justificar) el
desenlace podria acercarse a lo que en la literatura se entiende como sociocognitivo,
dado que habilita el desarrollo de los aspectos interactivos basicos de cualquier dia-
logo argumentativo; afirmar, preguntar, demostrar, etc. sumando a que el mensaje
final nunca es una afirmacién no cognitiva. En sintesis, la interaccion iniciada por
el sujeto de alta competencia con una afirmacion no justificada no sélo habilita a la
participacién del companero, sino que su desenlace es mucho mas beneficioso en
términos sociocognitivos. Podria afirmarse que la co-construccién de conocimientos
(Castellaro & Roselli, 2015; Mejia Arauz et al., 2018) se cumpliria en esta segunda
secuencia y no en la primera.

Por su parte, en las diadas simétricas se constaté una mayor alternancia de la
participacién que en las diadas asimétricas. La interaccion tipica se inicia con una
afirmacion (justificada o no) brindada por cualquiera de los dos sujetos, seguida
por el feedback del companero basado fundamentalmente en otra afirmacién, en la
mayoria de los casos no justificada. Las preguntas cognitivas de requerimiento de
opinién generalmente desencadenan respuestas argumentadas y no argumentadas
del companero, mientras que las preguntas de demostracién son seguidas por una
afirmacion justificada del companero.

En términos generales, el trabajo representa un aporte al conjunto de investigaciones
sobre interaccién sociocognitiva, en tanto propone un analisis de la interaccion que
incluye la dimensién secuencial o longitudinal de la misma. Esto se diferencia de
las investigaciones que en general han privilegiado un enfoque transversal, el cual,
si bien ha permitido profundizar el conocimiento de los efectos de la interaccion
colaborativa, omite la consideracidon de lo que ocurre durante la interaccién. En este
sentido, la perspectiva aqui adoptada aporta, desde una dptica complementaria, a
una comprensién mas integral de la interaccién sociocognitiva, y abre el camino no
solo a estudios sobre cuestiones pendientes de investigacion, sino también a una
reinterpretacion de los datos de estudios anteriores que analizaron la interaccién
entre pares exclusivamente desde un enfoque transversal o sincrénico.
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