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LA REGULACION COGNITIVA DE LA ACCION EN UNA TAREA DE
CONSTRUCCION COLABORATIVA CON BLOQUES, EN DIADAS DE
NINOS DE ENTRE OCHO Y DOCE ANOS

MARIANO A. CASTELLARO (*) NESTOR ROSELLI
Instituto Rosario de Investigacién en Ciencias de la Educacién (IRICE-CONICET-UNR)
Argentina

En este trabajo se analiz6 cualitativamente la forma en que diadas integradas por nifios
de entre ocho y doce afios, planificaron cognitivamente las acciones involucradas en la
resolucién de una tarea colaborativa de construccion con bloques. A tal fin, se
seleccionaron intencionalmente 17 diadas, cada una de ellas integrada por nifios de
similar edad y género. Se les solicitd que construyesen en equipo la mejor casa que
pudieran hacer con los materiales disponibles, asegurandose de que comprendiesen la
importancia del trabajo en equipo y la necesidad de ponerse de acuerdo en las acciones y
decisiones. Se videofilmaron vy transcribieron todas las situaciones de trabajo
colaborativo, las cuales constituyeron el material basico sobre el cual se apoyd este
trabajo. A partir de los registros de las sesiones, se pudieron identificar diferentes tipos
de vinculacion entre el aspecto especificamente cognitivo (planificacidon de la tarea) y el
comportamental (ejecucion de la tarea), los cuales reconocieron una gradacion que fue
desde un nivel mas primario, de escasa regulacién cognitiva, a un nivel de mayor
reflexividad y control cognitivo sobre la tarea.

colaboracion entre pares, planificacion, tareas de construccion con bloques, infancia,
tarea

COGNITIVE REGULATION OF ACTION IN A BLOCK CONSTRUCTION
TASK, IN DYADS OF CHILDREN BETWEEN EIGHT AND TWELVE YEARS
OoLD

This study qualitatively analyzed how dyads composed by children between eight and
twelve years old planned actions in a collaborative block construction task. 17 dyads of
children of similar age and gender were intentionally selected. All dyads were asked to
build the best possible house with the available materials. The researcher ensured that
children understood the importance of teamwork and of agreeing on their actions and
decisions. The 17 collaborative work situations were filmed and transcribed, and
conformed the basic material of this study. Different types of relationship between
cognitive aspects (task planning) and behavioral aspects (task performance) were
identified, showing a gradation that went from the primary level (low cognitive control),
to a higher level of reflexivity and cognitive control over the task.

peer collaboration, planning, block construction task, childhood, task
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Introducciéon

La resolucion de una tarea en un contexto de colaboracién exige, por parte de los
participantes, la implementacién de diferentes operaciones cognitivas. Uno de estos
procesos, el cual constituirda el eje de este trabajo, refiere a la anticipacion y
regulacién cognitiva de las diferentes estrategias de accién realizadas por el grupo
para alcanzar el objetivo general. Este proceso de regulacién cognitiva sobre el curso
de accién de la actividad, en el contexto de una tarea determinada, podria
identificarse con el concepto de planificacion. Si bien muchos autores entienden que
este término guarda un significado mucho mas amplio (McCormacky Atance, 2011),
en este trabajo lo utilizaremos para referirnos puntualmente al tipo de operacion
referido, en el marco especifico de una tarea colectiva de construccion con bloques.

Planificar implica identificar y organizar pasos para alcanzar una meta, la cual puede
consistir en un logro mas abstracto (por ejemplo, resolver un problema aritmético), o
mas vinculado a aspectos concretos (por ejemplo, construir un rompecabezas o un
modelo). Para lograr esto, es necesario concebir un conjunto de cambios a partir de
las circunstancias presentes, analizar alternativas y tomar decisiones (Soprano, 2003).
A su vez, implica anticipar y prever una serie de actividades para optimizar los
resultados parciales y generales. Segun Colinvaux y Puche (2001), en la anticipaciéon
el sujeto realiza acciones visibles sobre los objetos con consecuencias empiricas
inmediatas y actuales, mientras que en la previsién sobre un modelo imaginado
predice las consecuencias de su accionar sobre los materiales previamente a
enfrentarse a ellos, lo cual implica tomar distancia del estado actual y representar
condiciones no presentes.

Diferentes autores han coincidido en que los estudios sobre planificacién se han
abordado desde multiples fundamentos metodolégicos o partiendo de diversas
definiciones tedricas, apropiadas sélo para algunos contextos (Rojas Ospina, 2006;
Ward y Morris, 2005). De hecho ha sido conceptualizada, por ejemplo, como una
estrategia de resolucién de problemas, como un proceso cognitivo o como un
componente de la metacognicién. Pero, mas alld de estas diferencias, es posible
identificar algunos aspectos sobre los cuales se logré un mayor consenso, a partir de
desarrollos teéricos producidos hacia fines de la década del "80 y principios del "90,
cuando los estudios sobre planificacién modificaron su eje de analisis (Lacasa, 1995).
Por un lado, se incluyé en los estudios el contexto social y cultural dentro del cual el
sujeto planifica con otros (aspecto descuidado por los enfoques computacionales
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clasicos). Por otro lado, se comenzaron a considerar las circunstancias especificas,
situacionales e imprevistas, que surgen durante la tarea y también regulan dichos
procesos. Esto ultimo rompié con el concepto propuesto tradicionalmente que
privilegié la idea de un plan construido por anticipado (previo a la accién),
otorgando un rol mas protagoénico a la improvisacién y creatividad como funciones
complementarias en la resolucion de problemas (Baker-Sennett, 1995). Incluso,
permitié observar que no siempre la planificaciéon por adelantado es la estrategia
mas adecuada, ya que bajo ciertas circunstancias (por ejemplo, una tarea dificultosa
con muchas soluciones posibles) resulta mas provechoso operar cognitivamente al
mismo tiempo que se manipulan los materiales.

Tradicionalmente, la gran mayoria de los estudios sobre metacognicién en contextos
colaborativos se han basado en teorias que han comprendido dicho proceso como el
resultado de una coordinacion mas o menos regulada de cada participante en
relacion a los demas. En otras palabras, segun este enfoque, la metacogniciéon
colectiva posee una dinamica de funcionamiento similar a la metacognicion
individual, con la Unica diferencia de que la primera se produce a partir de la
sumatoria de actores individuales. Segun Whitebread et al. (2009), esta perspectiva se
basé en el modelo del procesamiento de la informacién, representado por los
trabajos tempranos de Flavell (1979) y Brown (1987), de los cuales deriva el concepto
clasico de metacognicion.

Sin embargo, en la actualidad, esta surgiendo una creciente literatura que parte de
un supuesto teodrico diferente, el cual hunde sus raices en la psicologia sociocultural
de Vygotsky (1978, 1986), desde la cual se propuso el término autorregulacién. Este
nuevo enfoque propone comprender a la metacognicién (en el ambito de tareas
compartidas) como un fendmeno estrictamente social, cualitativamente distinto a las
acciones individuales de cada participante (McCaslin, 2009). El punto de partida
consiste en comprender al grupo como un sistema social (Vauras, Salonen, y
Kinnunen, 2008), que posee una dinamica irreductible a las sumatoria de sus
componentes y que esta compuesto por diversos niveles de analisis (Volet, Vauras, y
Salonen, 2009). Por todo lo anterior, liskala, Vauras, Lehtinen y Salonen (2011)
propusieron que los procesos metacognitivos ejecutados en actividades colaborativas
no pueden entenderse de igual manera que la metacognicion individual. A partir de
ello, introdujeron el término “socially shared cognition" (p. 379) para referirse
precisamente a esta funciéon emergente, que puede traducirse como metacogniciéon
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social o regulacién social. Dentro de esta linea de investigacion se han efectuado
diferentes estudios en los que se analizé la resolucién de diferentes tipos de tareas
por parte de diadas o grupos de nifios trabajando en grupo (Goos, Galbraith y
Renshaw, 2002; Hurme, Polonen y Jarveld, 2006; liskala, Vauras, y Lehtinen, 2004;
liskala et al., 2011; Lippmann y Linder, 2007).

El presente trabajo pretende efectuar un aporte especifico precisamente en esa linea
de investigacion actual, contextualizando el estudio de los procesos de regulacién
cognitiva de la accién en un tipo especifico de tarea colaborativa. En este sentido, es
razonable pensar que la manera en que los diferentes grados y/o formas de
planificacion se manifiestan empiricamente en un contexto de colaboraciéon, esta
muy ligada al formato especifico de dicha actividad. Durante los ultimos quince afios
aproximadamente se ha analizado la metacognicién social bajo diferentes tipos de
tarea. Un caso lo constituyen las tareas de escritura colaborativa, ya sea en sujetos
normales (Cruz y Tomasini, 2005; Gonzalez y Mata, 2005; Guzman, 2009; Lacasa,
Pardo, Herranz-Yabarra y Martin, 1995; Ochoa y Aragdén, 2007) o con algunas
dificultades especificas, tales como problemas de audicién (Gutiérrezy Mata, 2006) o
de aprendizaje (Garcia y Caso-Fuertes, 2007). También pueden citarse trabajos en el
ambito de la resolucién de problemas, en los que se abordan dichos procesos de
planificacion en colaboracion (Gonzalez, Herrera, Marin y Rojas, 2008; Gravini y
Iriarte, 2008; Manion y Alexander, 2001; Qu, 2010; Ratner, Foley y Gimpert, 2002), asi
como otros contextos no mencionados aqui.

En nuestro caso, este trabajo se ubicé en el marco de una tarea colaborativa de
construccion con bloques de un modelo especifico (casa), en el cual los participantes
debieron encontrar la forma de implementar una serie de acciones con los materiales
disponibles (encastre de piezas y colocacién de aberturas), para alcanzar finalmente
el propésito de la actividad: la construccion requerida. En el contexto de esta
actividad, analizamos especificamente el proceso por medio del cual los participantes
regularon cognitivamente cada una de las acciones destinadas a la construccion del
modelo. En otras palabras, identificamos en cada accion especifica de construcciéon
(colocacion de una abertura, formacién de un rincén, construccion de un techo,
encastre entre bloques, etc.) el modo en que el nifio enfrenta cognitivamente la
resolucion de la actividad.

Por ejemplo, supongamos el caso de dos nifios de la misma edad que estan intentado
colocar una ventana en relacion a la pared en elaboracién. Evidentemente, esta
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situacion plantea un desafio cognitivo, en tanto deben atender a varios factores,
como pueden ser el modo de encastrar los bloques para la construccion de la pared,
la relacién entre las dimensiones de pared y ventana, la manera de colocacién de la
ventana sobre los bloques, la construcciéon del marco, etc. Frente a ello, la pregunta
central es la siguiente: ;De qué manera los integrantes de la diada regulan
cognitivamente el desafio planteado, ya sea en esta situacion especifica como en las
otras que surgiran durante la tarea global? En este sentido, podria ocurrir que logren
insertar la abertura simplemente por ensayo y error (intentando reiteradas veces de
manera automatica, sin explicitacibn o conocimiento de una estrategia de
resoluciéon). Pero también podria suceder, por ejemplo, que ambos nifios, frente al
desafio cognitivo de colocar la ventana, detengan la acciéon realizada hasta el
momento, dialoguen y analicen diferentes alternativas, las expliciten y actuen en
consecuencia. Mientras que en primer caso el proceso de regulacién cognitiva es
minimo (casi inexistente), la seqgunda situacién muestra un procesamiento de mayor
complejidad que el anterior. Resulta importante aclarar que, tal vez, en ambos
escenarios se haya logrado el mismo propésito puntual (la colocacién de la ventana),
pero lo que nos interesa aqui es la identificacion de los procesos que preceden a la
manipulacién.

En sintesis, el objetivo principal del trabajo fue analizar la manera en que diadas de
ninos de entre ocho y doce afos explicitan verbalmente, en tanto principios
reguladores de la tarea, las diferentes estrategias de caracter parcial o general para
la construccion planificada de un modelo predefinido. Cuanto mas lejanas en el
tiempo (dentro de la secuencia de la actividad) y globales sean estas intervenciones,
mas complejo serd el proceso que las origina. En este sentido, hemos podido
identificar diferentes escenarios, ubicados en un continuo cuyos extremos son, por un
lado, la acciéon pura sin planificacion explicita (ensayo error), y por el otro, la
planificacion global de la actividad explicitando las etapas desde el inicio al fin de la
tarea. Entre ambos extremos categorizamos situaciones intermedias que se
presentaran a lo largo del trabajo.

Método
Participantes

Este trabajo forma parte de un proyecto de investigacién mas amplio enfocado en la
colaboracion entre pares en diferentes tipos de tareas. Puntualmente, en esta




MARIANO CASTELLARO; NESTOR ROSELLI

oportunidad, nos centramos en una tarea de construccién con bloques realizada por
los alumnos de un colegio privado de la ciudad de Rosario (Argentina), cuyas edades
oscilaron entre 8 aflos con dos meses, por un lado, y doce aflos con once meses, por el
otro, lo que resulté en un promedio general de edad consistente en diez afios con
seis meses. Se seleccionaron de manera intencional 17 diadas para ser observadas en
situacion de colaboracién. Cada diada estaba integrada por alumnos del mismo curso
y mismo género. Se trabajoé con grupos reales, ya que los mismos fueron constituidos
por nifios que se eligieron reciprocamente para realizar la tarea. Se videofilmaron y
transcribieron 17 situaciones de trabajo colaborativo, las cuales constituyen el
material basico sobre el cual se apoyé este trabajo. La duracién total del material
videograbado fue de aproximadamente nueve horas, siendo la duracién promedio

de cada sesién de 31 minutos aproximadamente.
Materiales

Para la tarea de construccion se utilizdo un producto de formato comercial,
especificamente del tipo “bloques o ladrillos”. Se traté de un sistema de piezas
basicas (ladrillos) que poseian encastres en ambas caras, junto a piezas especificas
gue permitian trabajar en niveles de menor o mayor complejidad cognitiva (puertas,
ventanas y otros materiales).

Procedimiento

En primer lugar, se establecié un contacto inicial con el colegio explicando a sus
directivos los lineamientos generales de la presente investigacién. Las autoridades de
la institucion accedieron al pedido y se solicité permiso a los padres de los alumnos
para llevar a cabo el presente trabajo. Una vez obtenido dicho consentimiento se
realizé la fase de campo, que insumié varios dias. A cada diada, de manera
individual, se le explicaba la tarea de construccién que tenia que realizar
colaborativamente, destacando el caracter ludico de ésta y tratando de establecer un
vinculo de confianza inicial. Si bien habia un tiempo indicativo (30 m.), éste era
flexible para evitar el corte brusco de la actividad. El trabajo de campo se llevé a cabo
en horario escolar, tratando de interferir lo menos posible con las actividades
regulares.

Se pedia a los participantes que construyesen en equipo la mejor casa que pudieran
hacer con los materiales disponibles. El investigador se aseguraba de que los sujetos
comprendiesen la importancia del trabajo en equipo y la necesidad de ponerse de
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acuerdo en las acciones y decisiones. El ambiente de trabajo estaba constituido por
una mesa rectangular cuyas dimensiones eran de 100 por 80 centimetros
aproximadamente. Cada uno de los alumnos tenia a disposicién una caja con bloques
de diferentes tamafios y colores (500 ladrillos en total), ademds de los accesorios
mencionados.

Con la intencién de atender a los aspectos éticos de la investigaciéon, aquellos nifios
qgue no participaron directamente de la conformacién de la muestra fueron
igualmente invitados a realizar una actividad similar, asegurando asi la participacién
del curso completo en la experiencia. Obviamente, en este caso no se registraban
dichas interacciones por no ser relevantes a los fines del proyecto.

Andlisis de la informacién

La estrategia de analisis utilizada se basé en los principios generales del
procesamiento cualitativo y el método de comparacién constante (Glasser y Strauss,
2006; Strauss y Corbin, 1998). Inicialmente, se transcribié la totalidad del material
videograbado, atendiendo tanto a la conversacion como a los elementos
comportamentales no verbales. A partir de reiteradas lecturas del material se
comenzaron a definir dimensiones globales de analisis, las cuales, a medida que se
avanzaba en la relectura del material, se fueron especificando, descartando o
ajustando a los fines de favorecer un analisis exhaustivo de los datos.

El criterio de diferenciacion entre las unidades de andlisis coincidié con el
reconocimiento de unidades de sentido. Esto determiné que los diferentes episodios
identificados tuvieran extensiones desiguales. Finalmente, el cierre del proceso de
categorizacion se determiné atendiendo al principio de saturaciéon teédrica, el cual
indica el detenimiento del analisis cuando los nuevos datos ya no aportan
informacion adicional sobre las categorias construidas.

Las categorias se construyeron atendiendo al contenido del discurso y a las acciones
conductuales de los participantes sobre los materiales, enfocando especialmente la
relacion secuencial entre ambos aspectos. En este sentido, interesé diferenciar
aquellas escenas en las cuales la regulacién cognitiva era coincidente con la accién
sobre los materiales, de aquéllas en las que la explicitaciéon de estrategias de
planificacion era, en cada secuencia de actividad, previa a la manipulacién de los
bloques.
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Resultados

Tipos basicos de articulacion entre regulaciéon cognitiva y comportamiento de
ejecucion

A partir del analisis realizado se han identificado las siguientes situaciones
prototipicas, agrupadas de acuerdo a si ocurrieron al inicio de la tarea o en el
desarrollo de la misma, reconociendo en cada caso una progresion gradual en la

complejidad cognitiva involucrada.
Al inicio de la tarea (inmediatamente después de recibir la consigna de trabajo):

1. Accion automatica con escasa planificacién (ensayo-error): los participantes
comienzan automaticamente a manipular y construir con los materiales, sin
explicitar una posible estrategia de resolucién.

2. Planificacién activa durante la accion: los participantes comienzan a
manipular y construir con los materiales, y al mismo tiempo explicitan
estrategias de accién que regulan dichas acciones.

3. Planificacién reflexiva de acciones inmediatas y puntuales: los participantes
comienzan la actividad dialogando sobre posibles estrategias de accién, las
cuales refieren directamente a aspectos inmediatos y puntuales de la
situacion (por ejemplo, colocacién de una pieza especifica). Dicha
conversacion se desarrolla previamente a cualquier accién de construccién

sobre el modelo.

4. Planificacion reflexiva sobre la globalidad de la tarea: los participantes
comienzan la actividad dialogando sobre posibles estrategias de accién, las
cuales refieren a la planificacion general de la actividad, considerando al
conjunto de la tarea y sus diferentes etapas.

Durante el desarrollo de la actividad:

5. Accién de tipo ensayo-error: los participantes intentan resolver situaciones
de construccidon mediante intentos mecanicos y reiterativos, sin proponer

explicitamente estrategias de resolucion.
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6. Planificacién activa durante la accién: los participantes manipulan y
construyen con los materiales, y al mismo tiempo explicitan las estrategias
de accion que regulan las acciones presentes o préoximas.

7. Planificacién reflexiva de acciones inmediatas y puntuales: los participantes
detienen la accién y dialogan sobre posibles estrategias de accién, las
cuales refieren directamente a aspectos especificos de la situacion (por
ejemplo, cdbmo colocar una pieza).

Ejemplos paradigmaticos de los tipos basicos sefalados

A continuacion se presentan algunos episodios considerados como representativos o
paradigmaticos de las formas de planificacion reconocidas en el proceso de

colaboracion.
Situaciones de planificacién al inicio de la tarea
1) Accién automatica con escasa planificacion (tipo ensayo-error)

En la Tabla 1 se muestra la ausencia de planificacion de la accién en el comienzo del
trabajo. En el mismo se observard que, ante esta dificultad, el grupo intenta regular
la actividad apelando a un criterio organizativo mas vinculado a los aspectos sociales
de la tarea, especificamente relacionado con la distribucién de roles y/o funciones. Si
bien esto es diferente a la planificaciéon de los aspectos légicos de la accion,
seguramente funcione como un elemento de cohesién a los fines de la actividad
grupal. Incluso, aunque la regulaciéon social de la tarea no se incluya en nuestro
analisis, constituye un aspecto de suma importancia cuando se trata de analizar la
interaccion colaborativa. Este fragmento es extremadamente breve debido,
justamente, al escaso contenido verbal de la interaccién, y la preponderancia de la
accion. En este caso, M. y S. sélo se limitan a utilizar la comunicacién verbal para
distribuir funciones, y luego trabajan en silencio durante 35 segundos
aproximadamente.




Tabla 1
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Accién automatica con escasa planificacion, al inicio de la tarea: M. (ocho afios,

cuatro meses) y S. (ocho afios, cuatro meses)

Tiempo Turno Participante Transcripcion de la interaccion

0.00

0.05 1 M.
2 S

0.40

(Cada una toma ladrillos y comienza a construir una columna, sin
consultar con la compafera. Solamente se observan y rien, mientras
encastran los primeros bloques)

(Observa a S.): ¢Vos haces una pared, ya hago la otra?
Dale.

(Ambas comienzan a encastrar bloques para levantar una columna
cada una. Aparentemente, la intencién es construir varias de esas
columnas para luego unirlas y formar una pared. Transcurren 35
segundos aproximadamente, en los cuales ambas van formando
columnas individuales, sin emitir verbalizaciones. Durante ese lapso,

cada una monitorea y registra visualmente el trabajo de la companera.

(La escena finaliza cuando ambas completan su propia columna, se
observan y juntan las construcciones, con la aparente intenciéon de
comparar sus dimensiones y lograr el mismo tamafio)

(Continua luego del siguiente parrafo)

Fuente: Elaboracién propia.

Este ejemplo representa el grado mas basico de planificacién de la actividad

observado. Como se mencion6 en el registro anterior, esta escena s6lo duré 35

segundos aproximadamente, ya que luego de ello, ya aparecieron las primeras

planificaciones referidas a acciones puntuales. Remarcar esto es fundamental porque

la situacion de ensayo y error mencionada representé mas una excepcién que una

tendencia en relacion a las diadas observadas en este estudio.

2) Planificacion activa durante la accion

En la Tabla 2, se presenta el episodio protagonizado por U. y A. quienes establecen

un marco de planificacién, simultdneamente a la misma accién que desarrollan sobre

los materiales.
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Tabla 2
Planificacidn activa durante la accidén, al inicio de la tarea: U. (ocho afos, diez meses)
y A. (ocho afos, dos meses)

Tiempo Turno Participante Transcripcion de la interacciéon

0.00 1 u. (Luego de la consigna comienzan a buscar ladrillos en las cajas)
¢Dos paredes cada uno hacemos, de cinco cositos? (A. no contesta, sino
que continua buscando bloques en la caja).

2 u. (Comienza a encastrar ladrillos y le dice a A.) Si vos tenés mucho
amarillo vamos a poner amarillo (bloques amarillos).

3 A. Yo tengo amarillo (A. coloca sobre la mesa, en una fila, varios ladrillos
amarillos)

4 u. A ver...(observa lo que hace A)

5 A. Pueden ir aca sino (sefala), y después acé (sefiala).

(A. propone arrimar un bloque en forma perpendicular a la fila que
esta formando con ladrillos arrimados sobre la mesa, para iniciar un
rincén. La idea es hacer un rectangulo de ladrillos sélo arrimados, pero
sobre la mesa, que delimiten un perimetro, la base para la casa.

6 u. Si, ya sé... (Arrima el ladrillo perpendicularmente a la fila, dando
origen a un posible rincén).

7 A. Mira, ;ves como encaja? (encastra algunos bloques, U. también hace lo
mismo). Ponemos uno... (Dice esto mientras trabaja).

0,33 8 u. (También agrega ladrillos siguiendo esa estrategia) Aca... (Agrega otro
ladrillo mas en la segunda fila encastrado de forma correcta por la
mitad con dos ladrillos inferiores. Todo lo anterior les permite trabajar
a la par en el levantamiento de dos filas de ladrillos de una pared. En
cada extremo de la misma hay un ladrillo en forma perpendicular que
sera el punto de enganche con las paredes perpendiculares a esta).

(La actividad continua...)

Fuente: Elaboracion propia.

Nuevamente aparece junto a la planificacion légica de la actividad, la explicitacion de
la distribucién de roles (regulacién social). En los primeros segundos de la actividad,
ambos buscan ladrillos en la caja de materiales y comienzan a manipularlos. Durante
esa accion motriz, U. planifica, por un lado, un tamafio general para la casa (paredes
“(...) de cinco cositos”) y, por el otro, un marco regulatorio social (“;Dos paredes




MARIANO CASTELLARO; NESTOR ROSELLI

cada uno hacemos, de cinco cositos?”). A. no contesta a esta intervencién y U.
propone nuevamente otra idea, relativa al color por utilizar. En ese caso, el primero
se hace participe de la acciéon, ofreciendo los bloques amarillos y compartiendo la
idea.

Luego, A. comenzara a formar una especie de perimetro de ladrillos simplemente
arrimados (no encastrados), similar a los planos de las construcciones reales, en el
cual se delimitan las dimensiones del modelo. Esto constituira una estrategia que, si
bien se basa en la utilizacién de materiales, apuntard a la planificacion de un
modelo. U. se complementa con esa estrategia cuando acepta colocar el ladrillo en
forma perpendicular en un extremo de la pared proyectada por A. dando lugar al
primer rincon de la casa programada.

A su vez, luego de formar un rincén arrimando bloques, A. muestra a U. la manera
correcta, ahora si, de encastrar los bloques, en este caso, la formaciéon de un rincén.
“¢Mira, ves como encaja?”, formando un rincén agregando un ladrillo por encima
gue una los bloques inferiores. A partir de la octava intervenciéon 8, U. comenzara a
tomar un rol mas activo, consistente en indicar varias estrategias de accién, frente a
las cuales A. no contesta. Esto hace que por instante, U. sea el que planifique las
cuestiones restantes, mientras que A. participe pero en un rol mas pasivo.

3) Planificacién reflexiva de acciones inmediatas y puntuales

El andlisis de los datos permitié identificar, en relacién al inicio de la actividad, otro
tipo de escena, caracterizado principalmente por la planificacion de acciones
previamente a la ejecucion de la accidon especifica. Esta situacion, acompanada por
una clara prevalencia del intercambio verbal (debido principalmente a la ausencia de
la motricidad), se manifesté por el hecho de que los participantes detuvieron su
accion con la aparente finalidad de prever, diagramar e implementar estrategias de
accion ulteriores en relacién a la secuencia de la tarea. Sin embargo, en este caso,
dichas acciones anticipadas estaban referidas a aspectos inmediatos y puntuales de la
situacion. Por ejemplo, los nifios pudieron planificar con anterioridad a la ejecucion
coémo colocar una abertura, cdmo construir un rincén, etc., pero siempre entendidos
como aspectos por resolver inmediatamente, es decir, no vinculados a las
dimensiones globales de la tarea. Un ejemplo de este tipo se presenta en la Tabla 3.
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Tabla 3

Planificacion reflexiva de acciones inmediatas y puntuales, al inicio de la tarea: A.
(ocho aios, ocho meses) y M. (ocho afios, ocho meses)

Tiempo Turno Participante Transcripcion de la interaccién

0.00 1 A. (Cuando el investigar termina de explicar la consigna, ambas observan
la caja de ladrillos, toman algunos bloques y los vuelcan sobre la mesa.
Luego de eso se observan y A. comienza hablando).

Bueno, ;de qué color querés hacer la pared? ;Blanca?
2 M. (Observa la caja de materiales) De cualquier color, igual no importa.

3 A. ¢Buscamos los ladrillitos de color blanco? (M. no contesta. Ambas
depositan sobre la mesa algunos bloques blancos).

4 A. ¢De cuantos bloques va a ser el tamafio de la pared? ;De cuanto te
parece?
5 M. (Piensa) Para... (Calcula una posible altura de la pared observando el

ancho que ocupa cada bloque).
6 A. (Mientras M. piensa, A. le dice) Fijate si tenés mas ladrillitos ahi.

7 M. (Atiende al pedido, comienza a colocar sobre la mesa ladrillos blancos y
finalmente propone)

Lo hacemos de tres (se refiere a ladrillos de altura. Hasta aqui no
comenzaron a desarrollar acciones de construccion, solamente
utilizaron bloques para hacer calculos concretos de posibles
dimensiones de la casa).

8 A. ¢No es chiquitita?(cuestiona la idea de M.)
9 M. ¢De cuatro?(altura de cuatro bloques)
10 A. Dale, de cuatro (en ese momento ambas quedan en silencio y observan

el tamafio de los bloques, aparentemente reanalizando la cuestion de
la altura de la pared.

(Luego de lo anterior, ambas toman bloques y comienzan a construir la
pared, atendiendo a la idea elaborada grupalmente)

Fuente: Elaboracién propia.
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En el caso anterior, A. y M. comienzan la tarea dialogando y planificando acerca de
algunas cuestiones especificas a resolver inmediatamente: el color de la pared
(“Bueno, ¢de qué color querés hacer la pared? ;Blanca?”); el tamafo de la pared
(”¢De cuantos bloques va a ser el tamano de la pared? ;De cuanto te parece?”; “Lo

u

hacemos de tres [ladrillos]”; “¢;No es chiquitita?”; “;De cuatro? [Ladrillos]”).
4) Planificacion reflexiva sobre la globalidad de la tarea

En los fragmentos anteriores se presentaron situaciones de planificacion referidas a
elementos especificos y/o inmediatos, desarrolladas previamente a la ejecucion de la
accion y en el inicio de la actividad (tercera escena). En cambio, esta nueva categoria
se define por el hecho de que también se presenta con anterioridad a la accién, pero
la planificacién ya no esta referida a cuestiones inmediatas y focales de la tarea, sino
a la resolucién global y general de la misma. En otras palabras, observamos una
situacion muy puntual, en una de las diadas de niflos de doce afios, en donde se
anticipo la realizacion general de la tarea, vislumbrando una serie de etapas y un
objetivo global. Desde el punto de vista cognitivo, este proceso exige un alto nivel de
abstraccion y generalidad, ya que supone un desprendimiento mayor de la situacién
inmediata. A continuacién se muestra el fragmento correspondiente en la Tabla 4.

En esta situacion se observa la manera en que ambas participantes anticipan acciones
referidas a la globalidad de la tarea, diferenciando etapas generales de la tarea en
vistas de un objetivo especifico (la construccion de la casa). En primer lugar, la
delimitaciéon espacial de la superficie total de la casa a partir de la planificacion de las
dimensiones de las cuatro paredes. Luego, la colocacién de las tres ventanas y la
puerta, cada una de ellas en un sector de la construccién. Finalmente, el cierre de la
estructura con el techo, planeando previamente una posible altura para la casa. Este
acto de planificaciéon supone un mayor grado de abstraccion y desprendimiento de la
situacion inmediata que el resto de las situaciones detalladas previamente, porque se
logra vislumbrar la totalidad de la tarea, a partir de la definicién de etapas del

trabajo completo.
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Tabla 4
Planificaciéon reflexiva sobre la globalidad de la tarea, al inicio de la misma: M. E.

(doce afios, ven meses) y V. (doce aios, seis meses)

Tiempo Turno Participante Transcripcion de la interaccién

0.00 1 M. E. (Comienzan la actividad planificando una estrategia general para la
construccion del modelo)
Son cuatro paredes...(con el dedo marca sobre la mesa un posible
perimetro para la casa)
2 V. Tres ventanas... una, dos y tres... (mientras enumera, marca con el
dedo imaginariamente tres paredes diferentes de la casa, como
sefialando que iria una ventana por cada pared)

3 M. E. Si, y entonces la puerta va en la parte de atras.
V. Hacemos asi, mird. Hacemos todo un borde asi... (sefiala un perimetro)

y después acad vamos levantando asi... (con la mano sefala supuestas
paredes).

5 M. E. (Se queda observando sin contestar, parece que piensa) Yo decia sino
empezar primero las cuatro paredes...pero no sé... (piensa y observa a
V.)

6 V. Si, hacerlo asi... (Seflala nuevamente una proyeccién de la altura de las

paredes)...hasta aca ponele... (Altura de la pared, de la casa)...y desde
acd cerrar asi... (Gesticula un posible techo. En general, lo que intenta
V. en este fragmento es marcar una proyecciéon de la casa gesticulando
posibles dimensiones y formas con su mano).

7 M. E. Pero tienen que estar unidas...

V. Si, es verdad, pero hacemos asi, mira... (toma un ladrillo y le muestra
de qué manera se formaria un supuesto rincén, lo que uniria las
paredes) Y cuando la vayamos a juntar, juntamos asi... (sobre ese
rincén insinuado, agrega por arriba un bloque que encastra y forma el

rincén)

9 M. E. Ya sé, ya te entiendo.

10 V. Asi queda.

11 M. E. Ya que estamos, empecemos desde aca... (propone un punto de
comienzo para la construccién).

12 V. Empecemos a hacer asi... (sefiala un perimetro de la casa con el dedo,
partiendo de ese rincén)... todo por abajo (alude a los cimientos de la
construccion).

13 M. E Dale...

14 V. (...) y después subimos.

15 M. E. (...) y después hacemos asi... (ambas lo dicen simultdneamente)

1.02. (Una vez terminado el proceso de planificacién descripto, comienzan

con la construccion de la casa)

Fuente: Elaboracién propia
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Situaciones de planificacién durante el desarrollo de la actividad
5) Accion de tipo ensayo-error

También durante el desarrollo de la sesién se han observado diferentes situaciones
de planificaciéon. En primer lugar, fue posible reconocer escenas caracterizadas por
intentos de resolucion de aspectos de la actividad (por ejemplo, colocacién de una
abertura) sin mediaciéon de una planificacién explicita, de tipo ensayo y error. Los
integrantes de la diada intentaban reiteradamente y de modo mecanico, construir
sectores del modelo en ausencia de un fundamento explicativo previo o durante la
misma accion. A continuacion se presentan un ejemplo en la Tabla 5.

Tabla 5
Accion de tipo ensayo-error, durante el desarrollo de la actividad: B. (ocho afos,

cuatro meses) y E. (ocho aios, diez meses)

Tiempo Turno Participante Transcripcion de la interacciéon

7,10 47 B. (E. toma una abertura y, sin explicitar ninguna estrategia, intenta
reiteradas veces su colocacion. B. la observa y dice):

Si no la podemos poner mas adelante, entonces después le podemos
construir atras (Se refiere a una estrategia utilizada por varios grupos,
consistente en sostener una ventana apoyandola sobre ladrillos
construidos detras de la misma. Se trata de una estrategia errénea, ya
que reduce la “entrada de luz” de la ventana, utilizando una metafora
de una casa real).

48 E. (Sigue intentando por ensayo y error) No entra aca... (B. toma esa
abertura y ahora es ella quien intenta colocarla presionando sobre los
bloques. Luego entre ambas lo intentan, sin un resultado favorable.
Contintan insistiendo sin explicitar ninguna estrategia o plan de
accion).

49 E. A ver... (toma la ventana e intenta nuevamente de otra manera)... sino

entra asi...(no logra posicionarla correctamente).

50 E. No, no queda... (Contintian intentando, forzando a la ventana para
que encaje en los agujeros de los bloques, con un resultado no exitoso)

(continua la actividad).

Fuente: Elaboracién propia
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En el fragmento previo se observé una clara situaciéon de dificultad frente a la cual las
participantes intentan resolver la situacion apelando a intentos reiterados puramente
mecanicos. Al principio, B. propone directamente postergar la resolucién de ese
aspecto hasta encontrar una solucién, pero E. intenta por ensayo y error la colocacién
de los ladrillos y ambas comienzan a probar de diversas maneras. Evidentemente, tal
como se aprecia en este ejemplo, es probable que el caracter mecanico y automatico

de la accién no favorezca el intercambio verbal entre los sujetos.
6) Planificacion activa durante la accion

Durante el desarrollo de la actividad también hemos identificado situaciones de
planificacion que ocurrieron durante la misma accién sobre los materiales, regulando
activamente la construccién del modelo. A continuacion se presentan, en la Tabla 6,
un breve episodio representativo.

Tabla 6
Planificacidn activa durante la accion, en el desarrollo de la actividad: U. (ocho afios,

seis meses) y L. (ocho aios, once meses)

Tiempo Turno Participante Transcripcion de la interacciéon

7.48 64 L. (Ambos trabajan a la par en la colocacién de una ventana)

Toma estos dos, aca ponelos... (ladrillos colocados por detras de la
ventana con el fin de sostenerla, a costa de que se le quite “luz” a la
misma. Es decir, no es un modo correcto de colocacién pero por lo
menos sostiene dicha abertura).

65 u. (L. intenta colocar dichos bloques pero U. lo corrige)
No, no, par3, para...

66 L. Es que se va a caer...vos ponelo de ahi, y yo lo pongo de acé atrés...
(entre los dos sostienen la abertura e intentan colocar un ladrillo cada
uno, a cada lado de la ventana. El resultado es negativo porque la
estructura del bloque no permite esta accion. Frente a ello U. extrae
unos ladrillos y comienzan nuevamente con otra estrategia.

67 L. Poné uno adelante, pone uno adelante... (mientras L sostiene, U
encastra).

68 u. Me parece que ahora iria uno atras (misma estrategia que antes).
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69 L. No, no, ya esta la ventana. Se va a caer sino... (L. afirma esto porque el
modo de colocacién no es correcto y, por lo tanto, la estabilidad de la
ventana es baja. Si contindan manipulando esos materiales

seguramente la ventana caerd o se desarmara la estructura).
70 u. (Continuan agregando algunos bloques).

¢Querés que le hagamos asi...? (sefiala una especie de arco en la

ventana, similar a un marco).

71 L. Si.
72 u. ¢Y la otra ventana?
73 L. Después ponemos la otra ventana... (encastran algunos bloques mas).

Fuente: Elaboracién propia

7) Planificacion reflexiva de acciones inmediatas y puntuales

Este tipo de situacion refiere a aquellos momentos en los cuales la diada detiene
transitoriamente el accionar sobre los materiales con la finalidad de planificar la
resoluciéon de aspectos inmediatos y/o especificos de la tarea. Por lo general, esta
escena se produce porqgue el grupo necesita analizar lo producido hasta el momento
(evaluacion de lo realizado) o con el fin de anticipar acciones especificas posteriores.
En la tabla 7 se muestra como la diada integrada por O. y L. participa en este tipo de
escenario.

Tabla 7
Planificacion reflexiva de acciones inmediatas y puntuales, en el desarrollo de la
actividad: O. (ocho afios, ochos meses) y L. (ocho afios, once meses)

Tiempo Turno Participante Transcripcion de la interacciéon

2,00 32 O. (Ambos ya han logrado construir la base de una pared e insertado la
puerta sobre esta base. Detienen momentdneamente la accién,
observan lo realizado y dialogan).

Hagamos asi... (Sefala con su mano la longitud de la pared, mantener
dicha extensién)...y después mas alto... (agregar altura a la pared).

33 L. (Observa y coincide): Si, y después acostado tenemos que hacerlo, y
después lo subimos... (coloca un ladrillo en sentido perpendicular a la
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pared, pero sin encastrar, solo apoyando sobre la mesa. Se refiere al
inicio del primer rincon y el origen de la pared en sentido
perpendicular).

34 0. ¢Por qué?

35 L. Porque tenemos que hacer el cuadrado primero. ;Cémo vas a hacer?
(con ello se refiere a la necesidad de primero armar los cimientos de la
casa completa y luego levantar paredes).

36 O. A mi me parece que esta ya es una parte (pared ya hecha), pero hay
que ponerle mas...para arriba... (Arrima un ladrillo en un extremo

para mostrar la idea).

37 L. Si, hay que ponerle eso para que quede parejo. Ahi, dale, vamos, ahi
se arma... (ambos no comienzan a construir sino que observan el
modelo y siguen pensando).

39 L. Me parece que este va con este... (cruza el ladrillo con el otro, ambos
simplemente apoyados sobre el piso, para utilizar como ejemplo)... y
después lo juntamos asi... (los une perpendicularmente usando un
ladrillo por encima de ambos. Explica el mecanismo a utilizar para la

formacion de los rincones de la casa).

40 L. (Propone volver a la tarea de construccion nuevamente): Si, dale,
vamos, sigamos...

Discusion

El objetivo principal del trabajo fue analizar la manera en que diadas de nifios de
entre ocho y doce anos explicitan verbalmente, en tanto principios reguladores de la
tarea, las diferentes estrategias de caracter parcial o general para la construccion
planificada de un modelo predefinido. En esta actividad colaborativa los
participantes debieron encontrar la forma de implementar una serie de acciones con
los materiales disponibles (encastre de piezas y colocacién de aberturas), para
alcanzar finalmente el propésito de la actividad: la construccién requerida. En dicho
contexto, analizamos especificamente el proceso por medio del cual los participantes
regularon cognitivamente cada una de las acciones destinadas a la construccion del
modelo.




MARIANO CASTELLARO; NESTOR ROSELLI

A partir de los registros de las sesiones se pudieron identificar diferentes tipos de
vinculacion entre el aspecto especificamente cognitivo (planificacion de la tarea) y el
comportamental (ejecucion de la tarea). Estos tipos reconocen, tanto en lo que hace
al analisis de la situacion inicial, como al analisis del desarrollo de la tarea, una
gradacion que va desde un nivel mas primario, de escasa regulacién cognitiva, a un
nivel de mayor reflexividad y control cognitivo sobre la tarea. Si bien consideramos
gue el objetivo principal del trabajo ha sido cumplido, consistente en una descripcion
basica de dichos niveles, restaria por indagar si es posible establecer una relacién
entre las diversas circunstancias especificas acaecidas durante la secuencia de la
actividad (tanto al inicio como en el desarrollo) y la ocurrencia de los tipos de
regulacién cognitiva reconocidos.

Una de estas circunstancias puede estar constituida por el grado de dificultad
percibido en las diferentes situaciones puntuales dentro de la secuencia de la tarea.
En el caso de la construccion colaborativa de un modelo (actividad efectuada en este
trabajo), se observé que en algunos momentos de la actividad los nifos trabajaban
de manera mas relajada (supuesta situacién de baja dificultad); mientras que en otros
intervalos (por ejemplo, intentando encontrar la manera correcta de encastrar una
abertura) necesitaban pensar y discutir con mayor esfuerzo las decisiones por tomar
(supuesta situacion de alta dificultad). En este sentido, es probable que cuando el
grupo enfrente, en un momento especifico de la tarea, una dificultad puntual de
menor o mayor grado, tienda a implementar particularmente alguno de los tipos de
regulaciéon cognitiva reconocidos de acuerdo a dicha graduacion.

En vinculacién con lo anterior, liskala et al. (2011) han determinado que existe una
relacion positiva entre el grado de dificultad general de una tarea, por un lado, y la
cantidad y extensién de episodios de regulacién cognitiva, por el otro. Posiblemente
esta conclusion pueda homologarse con la implementacién de los tipos de regulacién
cognitiva que hemos identificado al inicio de la tarea. Pero lo que ha sido poco
analizado en la literatura es la relacion entre estos niveles de metacognicién en la
secuencialidad del proceso (escenarios identificados durante el desarrollo de la tarea)
y la variaciéon en la dificultad de situaciones puntuales al interior mismo de la
actividad. Seguramente, el estudio de este aspecto resulte de mucho interés a los
fines de profundizar en el conocimiento tedérico de los procesos de regulaciéon
cognitiva de la accién, tanto en el contexto de la tarea analizada en este trabajo
(construccién colaborativa con bloques) asi como en otras actividades.
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Por otra parte, no puede dejar de considerarse que este estudio se efectué en el
marco colaborativo especifico de una tarea de construccion con bloques, donde el
investigador solicité la construccion de un modelo especifico. En este sentido,
pensamos que la funcién de planificaciéon cognitiva, en los mismos sujetos, no seria la
misma en otro tipo de tarea. La construccion por unién de bloques en funcién de un
modelo asignado (casa) requiere necesariamente una guia cognitiva. Esta, en un
estadio de maximo nivel, puede estar desde el comienzo en la forma de un proyecto
general que va guiando todas las secuencias de ejecuciéon; pero también, en menores
niveles de desarrollo cognitivo, puede estar fragmentada a lo largo de cada una de
las secuencias de la actividad. El mero ensayo y error puede ser, en menores niveles
de desarrollo cognitivo, una forma ocasional y transitoria, pero no es razonable
suponer que es funcionalmente suficiente para la realizacién de toda la tarea,
precisamente porque no se trata de una tarea libre, sino que tiene un objetivo
asignado.

En el ambito escolar, también nos encontramos con actividades grupales que
plantean una exigencia cognitiva considerable, con la consiguiente necesidad de
ejecutar grupalmente procesos de planificacion para el logro de los objetivos
educativos. En este sentido, la identificacion por parte del docente de los diferentes
tipos de regulacién cognitiva puede servirle como fuente de diagnéstico de la calidad
de los procesos de aprendizaje en tareas colectivas. A partir de ello, cuando los
niveles de regulacién de la accién por parte del grupo sean pobres, el profesor puede
proponer intervenciones que permitan mejorar la performance grupal. De todas
maneras, lo anterior no debe considerarse en términos absolutos, ya que parte del
curriculum escolar estad integrado no soélo por contenidos cientificos, sino también
expresivos (por ejemplo, musica, artes plasticas, etc.), en los cuales los aspectos de
improvisacion y creatividad tienen especial relevancia, aparte de los especificos de
planificacion.

Lo dicho nos lleva a no perder de vista que la funcién de planificacién, objeto central
de este estudio, es una funcién légica, que asume caracteristicas diferenciales segun
el contenido al cual se aplica. Asi, no es lo mismo una tarea de construccion en base a
piezas o ladrillos que se encastran entre si, que formar todas las palabras posible con
un conjunto de letras, o realizar un dibujo libre. La primera tarea invita a una
manipulacion inmediata de las piezas; la seqgunda, en cambio, reclama una guia
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cognitiva precedente a la accién. También la articulacion individual-colectivo, y sobre
todo las distintas fases de esta articulacion, depende del tipo de tarea.

Aparte del caracter especifico que tiene el tipo de tarea empleada, debe también
tenerse en cuenta que la familiaridad o el entrenamiento que los nifios pueden tener
en relacién a la misma, juega un papel para nada despreciable. De todas maneras, la
consideracion de una serie de casos nos pone a cubierto de este tipo de variacion
interviniente.

El reconocimiento de diferentes niveles de planificacion cognitiva de la accién
también nos permite efectuar algun tipo de especulaciéon vinculada con los aspectos
evolutivos implicados. Si bien queda en claro que el objetivo central del trabajo no
referia a dicha cuestion, cabe preguntarse sobre las diferencias que se podrian
encontrar en relacién a los tipos reconocidos de vinculacién entre pensamiento y
ejecucion, en funcién de las diferencias etareas internas a la muestra.

La mayor parte de las situaciones de planificacién identificadas fueron observadas
tanto en los niflos mas pequefos (ocho afios) como en los mayores (doce afos). En
este sentido, no parece que los cambios evolutivos sean tan sustanciales como para
generar diferenciaciones significativas, al menos en este rango etareo. Esto se
explicaria porque a esta altura de la psicogénesis las bases principales del
pensamiento operatorio se encuentran desarrolladas en ambos niveles evolutivos
(Piaget, 2003, 1991). Sin embargo, también hemos observado algunas situaciones
especificas en algunos casos de nifios de menor y/o mayor edad segun el caso, lo cual
insinda alguna forma de diferenciacion minima. Por un lado, se percibié que la
situacion de ensayo y error al inicio de la tarea (primera situacion) sélo se produjo en
algunas diadas de niflos de ocho anos. Por otro lado, sélo se han percibido procesos
de planificaciéon previos a la accién y referidos a la globalidad de la tarea (cuarta
situacion) en una diada de doce afios. Mas allda de lo anterior, en realidad no se
pueden plantear con certeza diferencias evolutivas significativas en el marco de
nuestra muestra, ya que si bien se han identificado los tipos basicos de regulacién
cognitiva, no se ha establecido el peso relativo de cada uno en funcién de las
diferentes edades. En este sentido, reconocemos la limitacién que tiene el presente
estudio. De hecho, tal como mencionamos previamente, el aspecto de evolucién
psicogenética no fue parte del objetivo de este trabajo, el cual apunté solamente a
una diferenciacién descriptiva de las estrategias de regulaciéon cognitiva de la accion,
postergando para otros estudios el abordaje de la cuestién evolutiva.
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Finalmente, corresponde una referencia a un aspecto que no ha sido considerado en
este trabajo: el andlisis de la interaccion colaborativa como vinculo especificamente
social. En este sentido, no se puede dejar de traer a colaciéon los tipos basicos que
Piaget (1984) reconocia: egocéntrico, asimétrico (dominio-sumisién) y cooperativo
simétrico, que para el autor ginebrino tenian una connotacién evolutiva: el
desarrollo de la sociabilidad. Estos modos sociales basicos no son ajenos a la manera
de como dos nifos realizan una tarea que debe ser hecha en conjunto. Roselli (1999),
por ejemplo, distinguié tres tipos basicos de realizacion conjunta de una tarea
cognitiva y de creacién de consenso: individual o egocéntrica, negociacion de puntos
de vista diferentes, y construccion auténticamente intersubjetiva. La consideracion
del tipo de vinculo relacional y su implicancia en torno al aspecto especificamente
cognitivo de cdbmo una diada aborda estratégicamente la resolucién de un problema
(por ejemplo, construir una casa) es una dimensién que no formé parte del objetivo
de este trabajo y que queda como cuestién pendiente.

En sintesis, se puede concluir que hay tres factores que intervienen en la regulacién
cognitiva de la acciéon en entornos colaborativos: el tipo de tarea, la edad (desarrollo
cognitivo) de los sujetos, y las caracteristicas del vinculo social entre ellos.
Obviamente, el papel de cada uno debe examinarse en estudios especificos. Este tipo
de estudios importa no sélo en cuanto aporte a la psicologia cognitiva (procesos de
articulacion entre pensamiento y accion), sino también a la psicologia de la
educacioén, especificamente el aprendizaje colaborativo.
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