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Resumen

En esta ponencia se presenta una revision de investigaciones focalizadas en el analisis de las interaccio-
nes entre nifios. Estas, en su mayoria, fueron realizadas desde la perspectiva sociocultural del desarrollo
humano (Vygotsky, 1978). A partir del relevamiento bibliografico realizado pueden distinguirse lineas de
investigacion diferentes: una linea que aborda las formas sociales de comportamiento (Hartup, 1996;
Rubin et al,, 1998, entre otras), una que se focaliza en la conformacién de la cultura de pares (Corsaro,
2000; Stambak, 1993, entre otras) y una tercera linea centrada en los procesos de desarrollo y aprendiza-
je en la interaccion entre pares (Tudge, 1989; Doise y Mugny, 1984; Rogoff, 2003, entre otras). En esta
ultima linea de investigacion, el aprendizaje no se conceptualiza como un proceso individual sino como
una estructura de relaciones de colaboracién que sostienen y en las que se manifiesta el incremento en
las comprensiones compartidas acerca de una tarea especifica. Existe también una diferencia en cuanto
al tipo de situaciones estudiadas. Mientras que unas pueden caracterizarse como una colaboracion entre
pares iguales que realizan conjuntamente una tarea; otro tipo de interaccidén puede adoptar el caracter de
tutoria cuando uno de ellos funciona como un experto y otro como novato. Por otra parte, entre estos
trabajos, algunos atienden a las diferencias entre la tutoria nifio —nifio y la tutoria nifio- adulto. Los proce-
dimientos metodolégicos, apuntan a registrar —-mediante audio y video filmaciones- situaciones naturales
de interaccion o situaciones semiestructuradas de resolucién conjunta de problemas, ensefianza y deba-
tes, que controlan en alguna medida los datos y facilitan la comparaciéon. Los registros se analizan con-
templando las interacciones verbales y no verbales mediante procedimientos etnograficos y recurriendo a
técnicas del analisis conversacional.

INTRODUCCION

El objetivo de la presente ponencia es presentar una revision de investigaciones focali-
zadas en el analisis de las interacciones entre nifios. En coincidencia con Nelson (1996),
partimos de la idea de que la tarea cognitiva primaria del nifio es entender su lugar en el
mundo con el fin de poder participar en las actividades. Sin embargo, el nifio no puede
saber por adelantado lo que ocurre en el mundo, debe aprenderlo a través de la expe-
riencia, en el sentido de interacciones participativas dentro de un grupo social: el nifio
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comienza a construir representaciones de su mundo a partir de las experiencias en las
que participa y en las que interactua con los otros, adultos y pares.

Mientras que en los estudios de lenguaje las diadas tienden a focalizarse en la inter-
accion entre la madre y el nifio, los estudios que abordaron las interacciones entre pares
se interesaron en otros aspectos. En este sentido es posible distinguir dos lineas de in-
vestigacion: una linea que estudia la cultura entre pares (Corsaro, 2000; Stambak y Sin-
clair, 1993, entre otras); y otra que se centra en el impacto de la interaccion entre pares
en el desarrollo y el aprendizaje (Perret-Clermont, 1980; Tudge, 1992, entre otras).

Las investigaciones sobre la cultura entre pares se focalizan en las actividades, ruti-
nas, valores, y preocupaciones que los nifios construyen y comparten en la interaccion
entre ellos (Corsaro, 2000). Estos estudios investigan, desde una metodologia etnografi-
ca, la participacion activa en la coconstruccion de significado de estas actividades, ruti-
nas y valores.

Por su parte, en la linea que se centra en los procesos de desarrollo y aprendizaje en
la interaccion entre pares se pueden distinguir dos perspectivas principales: las investi-
gaciones en el marco de la teoria de Piaget; y las investigaciones en la perspectiva de
Vigotsky. Mientras que los trabajos en la linea piagetiana y pospiagetiana, en su mayo-
ria, toman como objeto de estudio el resultado cognitivo en tareas realizadas colaborati-
vamente en nifos de similar edad; los trabajos en el marco de la perspectiva sociocultu-
ral toman como objeto de estudio tanto tareas cognitivas desarrolladas por nifios de
igual edad, como los procesos de tutoria que se producen cuando sujetos de diferente
edad o experticia interactiian para resolver conjuntamente una tarea. Si bien nuestro
interés se centra en los procesos de interaccion social, que son el objeto de los trabajos
en la linea vygotskiana, en esta ponencia se llevard a cabo una resefia de los trabajos
realizados en ambas lineas, que tratan tanto los procesos de colaboracion como los pro-
cesos de tutoria.

INTERACCIONES COLABORATIVAS

El término colaboracion entre pares se utiliza para describir las situaciones que involu-
cran pares de niveles iguales que trabajan juntos para completar una tarea en comiin que
ninguno habria podido producir por su cuenta.

La relacion entre vinculo social y desarrollo cognitivo no es uno de los focos de la
teoria desarrollada por Piaget, sin embargo, existen algunos trabajos (1928, 1931, 1932,
1945, 1951) en los que es posible encontrar reflexiones en torno al tema. En efecto, al
estudiar la comprension de la moralidad Piaget (1932) encontré que, en muchos casos,
en la interaccion entre los nifios de igual edad se producia una diferencia de opiniones
que derivaba en un conflicto cognitivo permitiendo el desarrollo.

El conflicto cognitivo, en la teoria de Piaget, debe entenderse como el resultado de
las contradicciones internas entre los diferentes esquemas del sujeto. Este concepto fue
tomado y redefinido por un sector de la Escuela de Ginebra, en el que participaban Wi-
llem Doise, Gabriel Muguy y Anne Nelly Perret-Clermont. Estos pospiagetianos plan-
teaban que el conflicto era de caracter socio cognitivo, y resultaba de la confrontacién
de diferentes puntos de vista en la interaccion social. La confrontacion se produce a
través del intercambio y conduce a una reestructuracion cognitiva y, por lo tanto, al de-
sarrollo cognitivo.
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En este sentido Schubauer-Leoni y Perret-Clermont (1980) realizaron una investiga-
cion cuyo objetivo era analizar el papel de la interaccion y la comunicacion social en el
aprendizaje de la produccion y comprension de ecuaciones matematicas por parte de
nifios de 8 afios. Se partid de la consideracion de la dificultad que implica para los nifios
de esta edad realizar ecuaciones a partir de la manipulacion de objetos en su presencia,
aln en nifios que pueden resolver las ecuaciones tipicas que se llevan a cabo en la es-
cuela.

En el estudio se dividieron 52 nifios en 4 grupos: en el primer grupo los nifios en pa-
rejas debian codificar por escrito una manipulacion similar a la del ejemplo presentada
por el experimentador para después comunicarsela a un tercer nifio, que debia, a su vez,
interpretarla frente a la pareja que la escribio y al experimentador; en el segundo grupo
dos nifos debian codificar la manipulacién que se realizaba frente a ellos, pero el desti-
natario de la codificacion era el experimentador que no emitia juicio; en el tercer grupo
la codificacion se realizaba individualmente para después comunicarla a un companero
que, como en el grupo 1 debia interpretarla, frente al autor y al experimentador; final-
mente, en el cuarto grupo la codificacion se llevaba a cabo de forma individual y sélo
era vista por el experimentador que no formulaba comentarios. A su vez, se administra-
ba un pretest y un postest que consistia en dos pruebas: una prueba operatoria de com-
posicion aditiva del nimero y una prueba de codificacion similar a la de la tarea expe-
rimental.

Los resultados mostraron que si bien en los 4 grupos se produjo un aprendizaje, exis-
tieron diferencias significativas entre ellos: el grupo 1, en el que el tratamiento implica-
ba interaccién y comunicacion a un tercero, muestra mayores logros; el grupo 2, en el
que el tratamiento implicaba interaccion entre pares, pero que no se producia comunica-
cion a un tercero, obtuvo logros algo menores; los resultados obtenidos por el grupo 3,
en el que no se producia interaccioén entre pares pero si comunicacion a un tercero, se
ubicaban por debajo; por ltimo, los logros del grupo 4, en que no se producia ni comu-
nicacion a un tercero ni interaccion entre pares, fueron mucho mas pobres. Estos resul-
tados hacen posible pensar que cada uno de las formas de interaccion promueve un des-
empefio diferente en la utilizacion del formalismo matematico como resultado del
conflicto socio cognitivo.

Mientras que estos trabajos en la linea piagetiana plantean que es el conflicto aquello
que da lugar al desarrollo cognitivo, los trabajos en la linea vygotskiana postulan que el
desarrollo ocurre a través de la colaboracion, en tanto que el aprendizaje consiste en la
interiorizacién de procesos sociales interactivos. En efecto, en el marco de esta perspec-
tiva se plantea que el desarrollo tiene lugar cuando la regulacion interpsicoldgica se
transforma en regulacion intrapsicologica. En general los trabajos en esta perspectiva se
focalizan en la interaccion y en la forma de colaboracion que se produce durante la reso-
lucion del problema. Empleando una metodologia experimental contrastan el desempe-
no de los nifios que interactian en parejas con el desempefio de los nifios que resuelven
las tareas de forma individual. A pesar de que muchos trabajos concluyen que se produ-
ce un mayor desarrollo en los nifios que trabajan de forma colaborativa, existen algunas
investigaciones (Tudge, Winterhoff y Hogan, 1996, entre otras) que muestran que para
que la colaboracion sea efectiva es necesario considerar una serie de factores que inter-
vienen: la capacidad de persuasion del compafiero mas capaz; la importancia del involu-
cramiento de ambos en el proceso colaborativo y la comprension compartida y la impor-
tancia de la retroalimentacion para corregir sus respuestas.
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En el marco de esta linea de investigacion Forman y Cazden (1984) estudiaron los
modelos de interaccion social y las estrategias de solucion de problemas en la colabora-
cion entre parejas de pares de nifios de 9 afios. El disefio del estudio experimental con-
templaba el seguimiento longitudinal de las sesiones de interaccion, el control del des-
empeno individual con un pretest y un postest, que permitia también la comparacioén con
un grupo control de nifios de la misma edad que resolvieron individualmente los pro-
blemas. En las sesiones, los nifios debian resolver problemas quimicos que implicaban
la mezcla de colores. El experimentador realizaba dos experimentos de demostracion,
luego hacia preguntas con el fin de que los chicos explicasen lo ocurrido. A continua-
cion los nifios debian planificar ellos mismos el experimento formulando hipdtesis acer-
ca de cuales eran los productos que generaban el cambio y como debian mezclarse. Fi-
nalmente, los chicos realizaban el experimento, y el experimentador formulaba algunas
preguntas para comprobar si se habia identificado el producto correcto. El analisis de las
filmaciones de estas sesiones se centrd en las interacciones por medio de las cuales los
nifios acordaban qué productos iban a mezclar y coémo iban a hacerlo.

Los resultados mostraron una discrepancia entre los logros de las parejas que habian
interactuado colaborativamente y el desempefio individual de los miembros de la pareja,
observado en los post test: mientras que las parejas resolvieron mayor cantidad de pro-
blemas que los nifios que trabajaron solos, en los post test los nifios que habian trabaja-
do en diadas no obtuvieron mejores resultados que los nifios que habian trabajado de
forma individual. Esta discrepancia en los resultados parece sefialar que es la colabora-
cion en la pareja aquello que permite resolver los problemas de un modo que no resulta
posible para los nifios trabajando de modo individual, como lo hacian en el post test del
experimento. Los resultados del estudio mostraron la relevancia de las situaciones co-
operativas en las que ninguno de los compafieros puede presentarse como objetivamente
mas capaz, sino que ambos compafieros tienen roles separados pero complementarios en
los que, alternativamente, uno adopta el papel de guia y correccion, mientras que el otro
realiza la tarea. Como sefialan Forman y Cazden los resultados ponen de manifiesto que
el modelo del conflicto socio-cognitivo como forma de desarrollo social no permite ex-
plicar las situaciones en las que no se produce conflicto sino ayuda y direccion. Es posi-
ble pensar estas situaciones a partir del concepto de zona de desarrollo proximo (Vy-
gotzky, 1978). En efecto se trata de problemas que los nifios no pueden resolver por si
mismos en determinado momento pero lo pueden hacer con la ayuda de otro. Los an-
damiajes mutuos que los nifios se prestan en la resolucion del problema permiten que
ambos lo puedan resolver conjuntamente mejor que cuando se desempefian de modo
individual. A través de estos roles complementarios que se alternan, los nifios configu-
ran una situacion de interaccion en la que se diluyen los limites entre la colaboracion y
la tutoria.

INTERACCIONES EN SITUACIONES DE TUTORIA

Generalmente la tutoria entre pares se concibe como una situacion en la que un nifio
instruye a otro en temas en los que el primero es un experto y el segundo un novato. Los
programas de tutoria se implementan a partir de dos objetivos centrales: el desarrollo
cognitivo (Leland y Fitzpatrick, 1993; Fantuzzo, King y Heller, 1992, entre otros, citado
en Gensemer, 2000) y el desarrollo social (Devlin-Scherer, 1997; Cohen, Kulik y Kulik,
1982, entre otros, citado en Gensemer, 2000). En general los estudios que se inscriben

169



ACTAS DEL IV COLOQUIO ARGENTINO DE LA IADA
Dialogo y dialogos
La Plata, Argentina | 1, 2 y 3 de julio de 2009

en esta linea se focalizan en el desarrollo de alguno de los sujetos implicados en la dia-
da: el tutor (Greenwood et al., 1998; Roscoe y Chi, 2004, entre otros) o el aprendiz
(Azmitia, 1988; Kermani, Hengameh, Mahnaz y Mahnaz, 1997, entre otros). Las meto-
dologias planteadas implican tanto la implementacion de un programa en el que los tu-
tores reciben entrenamiento sobre como llevar a cabo la tutoria (King et al., 1998, entre
otros, citado en Roscoe y Chi, 2004), como en contextos naturales (Roscoe y Chi, 2004,
entre otros). Los resultados en su mayoria muestran un progreso tanto en los aprendices
como en los tutores. Sin embargo, algunos autores destacan ciertos factores intervinien-
tes en la eficacia de la tutoria: una diferencia de 2 afios de edad como minimo entre tu-
tor y aprendiz (Schrader y Valus, 1990, citado en Gensemer, 2000); y el entrenamiento
previo de los tutores (Casanova, 1998, citado en Gensemer, 2000).

Los trabajos que se centran en los beneficios de la situacion de interaccion para el tu-
tor sostienen que los tutores pueden aprender a través de la explicacion que llevan a
cabo y del auto monitoreo. En este sentido, Rod D. Roscoe y Michelene T. H. Chi
(2004) realizaron un estudio en el que se propusieron investigar como los aprendices
pueden afectar el aprendizaje de los tutores. Estudiaron el aprendizaje de los tutores en
un contexto de tutoria no reciproca y natural. El disefio contrastaba dos condiciones: en
una un estudiante universitario que habia leido y estudiado un texto sobre el ojo humano
y la retina se lo ensefiaba a otro estudiante en una situacion cara a cara; en una segunda
condicién el tutor producia un video explicativo. Los participantes, 24 estudiantes, no
recibieron entrenamiento especial para las tareas de tutoria. El procedimiento se llevo a
cabo en cuatro partes: primero los tutores leian y estudiaban el texto durante 30 minu-
tos; luego, tanto los tutores como los aprendices completaban una prueba; a continua-
cion, los tutores ensenaban en cada una de las condiciones; y finalmente tanto los tuto-
res como los aprendices completaban un postest.

Los resultados mostraron que los tutores en la condicion de interaccion tuvieron me-
jores resultados en el postest, en tanto que produjeron revisiones mas elaboradas y ma-
yor cantidad de episodios en los que se aclaraba y reformulaba la informacion. Ello se
debe a que los tutores en ambas condiciones tendieron a resumir el texto mientras que
fueron los aprendices por medio de sus elicitaciones en la condicion cara a cara, quienes
condujeron a los tutores a realizar mayor cantidad de revisiones. También fueron los
aprendices los que, directa o indirectamente, facilitaron el reconocimiento y la reformu-
lacion por parte de los tutores de sus propias interpretaciones erradas. Una forma en la
que los aprendices pueden guiar la tutoria es a través de la eleccion de los topicos y el
tiempo que se le dedica a cada uno de ellos. En este estudio se vio que los tutores intro-
ducian el topico mientras que los aprendices estimulaban la discusion subsiguiente. El
tipo de preguntas de los aprendices tuvo un impacto importante en las actividades inte-
grativas y metacognitivas de los tutores. Cuando los aprendices hacian preguntas super-
ficiales, los tutores respondian de la misma manera. Sin embargo, cuando los aprendices
hacian preguntas profundas, era mas probable que los tutores contestaran con respuestas
profundas.

En el marco de esta linea de investigacion, otra serie de trabajos compararon las dife-
rencias entre la tutoria nifio-nifio y la tutoria adulto-nifio. Estos estudios identificaron las
estrategias que utiliza cada uno de ellos y los beneficios que proporciona cada situacion.
En general los estudios muestran que los tutores pares utilizan méas demostraciones y
modelamientos directos, como asi también una gran cantidad de asistencia que puede en
algunos casos llevarlos a desarrollar la tarea ellos mismos; los adultos, en cambio, utili-
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zan mas directivas, y, en general, tienden a sustituir la informaciéon mas compleja (Caz-
den, 1988).

Asi por ejemplo, Shari Ellis y Barbara Rogoff (1982) compararon las estrategias de
ensefianza utilizadas por adultos y nifios partiendo de la hipotesis de que los adultos
utilizan en mayor medida estrategias verbales que los nifios. Compararon el desempefio
de 32 parejas de clase media nifio-adulto y nifio-nifio. Los nifios maestros tenian 9 afios
y los nifios-aprendices tenian 7 afos. Se realizaron dos tipos de actividades: una tarea
relacionada con una actividad doméstica: poner verduras en estantes; y una tarea rela-
cionada con una actividad escolar: ordenar en compartimentos fotografias de objetos
comunes. Cada pareja participd en una sola actividad.

Los resultados obtenidos corroboran la hipotesis planteada: los nifios maestros recu-
rren en mayor medida a la instruccidon no verbal que verbal y dan informacién de items
especificos mas frecuentemente que informacion relativa a objetos agrupados por cate-
gorias superordinadas. Los problemas que los nifios maestros tuvieron para dar informa-
cion pueden atribuirse a las numerosas demandas que implica para un nifo la interac-
cion de ensenanza. Por otra parte, la cantidad limitada de participacion por parte de los
aprendices de niflos maestros puede sugerir que los nifios maestros tienen dificultad para
percibir la zona de desarrollo proximo (Vigotsky, 1978). Cabe sefialar que los nifios
tutores elicitaron una menor participacion por parte del aprendiz en la tarea doméstica
que en la escolar. De acuerdo a las autoras esto podria deberse a que en la tarea escolar
los nifios tenian presente el modelo del maestro, pero no pudieron transferir ese modelo
a la tutoria en la tarea doméstica.

CONCLUSIONES

Los trabajos resenados muestran, desde diferentes perspectivas, la forma en que se pro-
duce el desarrollo en los sujetos que participan de una interaccion entre pares. Todos los
trabajos mencionados, tanto los realizados en el marco piagetiano como los realizados
en el marco de la perspectiva de Vigotsky atienden al impacto de las interacciones en el
desarrollo cognitivo. Sin embargo, el modelo de Nelson (1996) postula una estrecha
interdependencia entre el desarrollo cognitivo y el desarrollo lingiiistico: el lenguaje
funciona como un catalizador del cambio cognitivo durante la primera y media infan-
cia. Las principales formas discursivas -la narracion, el discurso instruccional, el discur-
so expositivo y la argumentacion- constituyen tanto modos de organizacion de la infor-
macion en el intercambio y la comunicacion como modos de organizar internamente en
el pensamiento la informacion sobre el mundo. En este sentido, resulta interesante ana-
lizar como se despliegan el lenguaje y la cognicion en la interaccion entre nifios de dis-
tintas edades durante la realizacién conjunta de actividades que involucran distintas
formas discursivas; tareas tales como la planificacion de una actividad futura, el relato
de una experiencia personal y la resolucion de un problema. A su vez, interesa analizar
en qué medida difiere la produccion lingiiistica y el desempefio cognitivo del nifio pe-
quefio en la resolucion de esa actividad en la interaccion con otro nifio mas grande de
las caracteristicas de la produccion y el desempefio infantil cuando lleva a cabo esas
actividades de modo individual.
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