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Resumen

El objetivo de la presente investigacion fue analizar las diferencias que se observan en el proceso de colaboracion
entre pares segun el nivel socioeconomico (NSE), en la realizacion de dos tipos de tarea, una predominantemente logica
(construccion de una casa con bloques) y otra predominantemente expresiva (dibujo libre). Participaron 56 nifios de
entre ocho y doce afios agrupados en 28 diadas, 16 de NSE favorecido y 12 de NSE desfavorecido. La colaboracion fue
analizada en funcion de dos dimensiones: la interaccion verbal (tipos de mensaje) y la modalidad social de ejecucion
de la tarea. Las diferencias principales constatadas entre ambos NSE conciernen, sobre todo, a la interaccion verbal
registrada en la tarea de construccion. En cambio, se observaron diferencias menores en lo que hace a la interaccion
verbal en el dibujo libre. Tampoco se encontraron, de modo general, importantes variaciones respecto a la modalidad o
patrén social de ejecucion en ambas tareas, aunque si en algunos aspectos puntuales de dicha modalidad.

Palabras clave: colaboracion entre pares, nivel socioecondmico, tipo de tarea, infancia, interaccion entre iguales.

Abstract

The aim of this research was to analyze the differences that can be observed among children from different socio-
economic status (SES) in a collaborative process, in which they had to deal with two tasks: a logical task (building a
house with blocks) and an expressive task (free drawing). Participants were 56 children between eight and twelve years
old which were grouped in 28 pairs. 16 of these pairs came from an advantaged SES, while the other 12 pairs came from
a disadvantaged SES. The analysis focused in two dimensions: verbal interaction (type of message) and social pattern
of execution. Main differences between both SES concerned to verbal interaction registered in the construction task.
However not so many differences regarding verbal interactions were observed in the free drawing task. When analyzing
the social pattern of execution in both tasks no significant differences were found in the general process, although some
particular aspects showed variations between both groups.
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La colaboracion entre pares debe entenderse como un
proceso interaccional que tiene lugar cuando dos o mas
individuos se reunen para trabajar conjuntamente, en vista
a la consecucion de un objetivo compartido (Castellaro,
Dominino, & Roselli, 2011). Esta claro que se esta alu-
diendo a la realizacion de una tarea cognitiva, académica o
de construccion de conocimientos. Constituye un requisito
fundamental que los participantes se encuentren en el mis-
mo nivel de competencia, a diferencia de otras formas de
interaccion, como la tutoria entre pares, donde un sujeto de
mayor habilidad trabaja con otro de menor condicion y, por
lo general, el segundo es uno o dos afios mas joven (Phelps,
& Damon, 1989).

Tradicionalmente, el concepto utilizado para designar lo
que hoy se conoce como interaccion colaborativa entre pares
fue el de cooperacion. Este término suponia entender el fe-
némeno de la co-construccion colectiva como un producto
resultante directamente de la suma de comportamientos
individuales (Johnson, & Johnson, 1999; Slavin, 1999) o
la coordinacion entre los puntos de vista de los participan-
tes (Piaget, 1984; 1991; 2003). Sin embargo, a partir de la
revalorizacion del enfoque sociocultural (Vygotsky, 1995a;
1995b), que propuso entender a la interaccion social como
un producto irreductible a la adicion de las partes (inter-
subjetividad), el término colaboracion fue desplazando
progresivamente al primero, mas tradicional (Roselli, 2011).
La colaboracion, en su sentido mas estricto y actual, podria
ser definida como una actividad de coordinacion intersub-
jetiva en la que los participantes construyen procesual y
conjuntamente un producto cognitivo. Lo colectivo no s6lo
es el resultado; es también el proceso de co-construccion
(Kumpulainen, van der Aalsvoort, & Krongvist, 2003). Su
eje es la comunicacion y articulacion en torno a la construc-
cion de un producto comtin (Roselli, 1999).

Actualmente contintia el debate sobre esta cuestion
terminologica y no se cuenta con un criterio univoco que
permita una clara distincion entre cooperacion y colabora-
cion, incluso en muchas ocasiones se los consider6 sinoni-
mos (Barkley, Cross, & Major, 2007; Roselli, 2007). Sin
embargo, en un intento por lograr una diferenciacion mas
nitida, se ha propuesto como criterio el grado de division
y distribucion de funciones en la tarea (Dillenbourg, 1999;
Dillenbourg, 2002; Dillenbourg, Baker, Blaye, & O’Ma-
lley, 1996). En este sentido, una modalidad cooperativa de
trabajo se caracterizaria por la presencia de dos momentos
complementarios: un primer momento de division de
funciones (reparticion de la tarea), donde cada integrante
del grupo realiza individualmente su parte, seguido de una
fase de ensamblaje de las producciones parciales para dar
lugar a una produccion de autoria colectiva. En cambio, la
modalidad colaborativa se caracterizaria por tratarse de un
proceso en el que todos interactiian constantemente entre
si desde el inicio, sin basarse en una division previa de fun-
ciones y co-actuando como sujeto colectivo en la ejecucion
de la tarea (Roselli, 2007).
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En esta investigacion resulta fundamental tener en cuen-
ta de manera clara y precisa la distincion anterior, ya que
ambos términos se utilizaron con sentidos diferentes segun
el contexto. Cuando en el texto se alude, de manera gené-
rica, a la realizacion conjunta de una actividad en funcion
de un objetivo comun, se utiliza el término colaboracion.
En cambio, y ya de manera mas especifica, se diferencia
entre una auténtica construccidn intersubjetiva (en este
caso se apela al término colaboracion), y una reparticion
de la tarea entre los participantes (en este caso se utiliza
el término cooperacion). En otras palabras, en un sentido
especifico, se distingue entre sujeto colectivo co-constru-
yendo el conocimiento y sujetos individuales adicionando
sus contribuciones parciales.

Los estudios sobre colaboracion entre pares se han ba-
sado en dos enfoques metodologicos diferentes (Schmitz, &
Winskel, 2008). El primero, de caracter mas clasico, ponia
el foco de interés en analizar los efectos de la interaccion
social sobre el nivel cognitivo de cada participante, es decir,
en qué medida y de qué manera se incrementaba su perfor-
mance a partir de la construccidon conjunta con otros sujetos
de su misma condicion. En este sentido, segun el disefio, el
intercambio social se consideraba como variable indepen-
diente y el beneficio cognitivo como variable dependiente.

Con el tiempo, comenzo a surgir un segundo enfoque
en el estudio de la colaboracion entre pares, que se centrd
en el analisis especifico del propio proceso de interaccion,
perdiendo relevancia la consideracion de su influencia sobre
la performance cognitiva individual. La colaboracion dejo
de considerarse una variable independiente y se privilegio
el analisis de su propia variacion a partir de su relacion con
otros factores (Castellaro, & Dominino, 2011). Esta eleccion
metodologica presenta la principal ventaja de profundizar
en el analisis del proceso mismo de interaccion, aunque se
posterga la posibilidad de trabajar con muestras estadisticas
de gran tamafo por lo trabajoso que resulta generalizar a
partir de la especificidad discursiva de cada caso. Aun asi,
ello no significa que no se pueda estudiar una cantidad
suficiente de participantes como para ponerse a cubierto
de posibles sesgos casuisticos, a pesar de renunciar a la
pretension de la generalizacion estadistica. La presente
investigacion pretende asumir este segundo enfoque me-
todolégico, proponiendo el analisis de las caracteristicas
diferenciales que asume la interaccion colaborativa segun
el nivel socioeconomico (en adelante NSE), en funcién de
la realizacion de dos tipos de tarea.

En el ambito de la psicologia infantil, el estudio de los
procesos psicologicos en condiciones socioecondmicas
diferentes se efectuo en relacion a la interaccion madre-hi-
jo (Salsa, & Peralta, 2001 y 2009) y, sobre todo, a los
procesos cognitivos individuales (Doise, & Mugny, 1983;
Filipetti, 2012; Lacunza, Contini, & Castro, 2010; Lipina,
Martelli, Vuelta, Injoque-Ricle, & Colombo, 2004; Lipina,
Martelli, Vuelta, & Colombo, 2005; Marques, & Koller,
2000; Mugny, & Doise, 1979; Mugny, Perret Clermont, &
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Doise, 1979). En algunos casos, el objetivo fue describir
las diferencias en relacion a una o varias funciones psi-
coldgicas especificas; en otros, a través de la realizacion
de experimentos o programas de intervencion, se intentd
demostrar la posibilidad de recuperacion cognitiva y dis-
minucion de diferencias entre nifios de diferentes niveles
sociales, tal como ocurri6 en los trabajos iniciales de la
Escuela de Ginebra, que no se continuaron después. Estos
experimentos evidenciaron claramente el papel decisivo
de la interaccion social para el desarrollo cognitivo, ya que
eran suficientes algunas sesiones de trabajo colaborativo
para que la performance individual de los nifios de nivel
desfavorecido se igualara o aproxime a los sujetos de su
misma edad y diferente medio social. Este dato resulto una
prueba contundente a favor de la teoria que postulaba que
el origen de las diferencias cognitivas entre NSE se debe
a la menor cantidad de oportunidades de interaccionar en
tareas intelectivas, por parte del grupo menos favorecido
(del Cato, 1990).

En las investigaciones realizadas lo que predominé es
la relacion entre desarrollo cognitivo infantil y diferencias
sociales, pero son minoritarios los estudios que apuntan a
analizar los procesos de mediacion socio-relacionales que
estan en la base de la recurrentemente demostrada relacion
entre NSE favorecido y mayor desarrollo cognitivo, y NSE
desfavorecido y menor desarrollo cognitivo. Ya no se trata-
ria solamente de un analisis cuantitativo de la interaccion
que homologaria mayor interaccién a mayor desarrollo, y
menor interaccién a menor desarrollo, sino que centraria a
considerar las diferencias cualitativas en la interaccion, lo
que constituye el objetivo del presente trabajo.

Por otra parte, en relacion al tipo de tarea, si bien en
muchas ocasiones se ha reconocido su valor tedrico como
factor condicionante sobre la interaccion colaborativa, la
mayoria de las investigaciones se ha enmarcado en un solo
tipo de actividad (Roselli, 2011). Por un lado, gran parte de
los estudios en niflos se ha centrado sobre todo en resolucion
de problemas o elaboracion de conocimiento conceptual
(Barron, 2000; Carter, Jones, & Rua, 2002; Fawcett , & Gar-
ton, 2005; Gabriele, 2007; Garton, & Harvey, 2006; Garton,
& Pratt, 2001; Harris, Yuill, & Luckin, 2008; Kumpulainen,
& Kaartinen, 2003; Schmitz, & Winskel, 2008; Wilczenski,
Bontrager, Ventrone, & Correia, 2001). Por otro lado, recien-
temente se ha propuesto el analisis de la colaboracion entre
pares en actividades mayormente vinculadas con procesos
creativos y/o expresivos (Jones, 2002; MacDonald, Miell,
& Morgan, 2000; Miell, 2000; Vass, 2007; Vass, Littleton,
Miell, & Jones, 2008; Yarrow, & Topping, 2001).

Aun asi, la literatura registra algunas investigaciones en
las cuales se analiz6 el tipo de tarea como un factor diferen-
ciador en el proceso de interaccion colaborativa. En algunos
casos dicha variacion estuvo referida a diferentes grados
de dificultad de una misma tarea (por ejemplo, Arterberry,
Cain, & Chopko, 2007; liskala, Vauras, & Lehtinen, 2004;
liskala, Vauras, Lehtinen, & Salonen, 2011; Lacasa, Mar-
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tin, & Herranz, 1995; Ogden, 2000), mientras que en otros
directamente se trato de tareas cualitativamente distintas
entre si (Holmes-Lonergan, 2003).

En definitiva, la colaboracion puede referirse a diversas
clases de actividades, diferenciadas por diferentes criterios,
entre los cuales se encuentran el grado de dificultad, el grado
de estructuracion (abierta o cerrada), el grado de materia-
lidad (abstractas o manuales), etc. En general, cuando la
colaboracion entre pares es analizada en nifios, es habitual
que se propongan principalmente actividades que involu-
cran la manipulacion de materiales, no s6lo porque son mas
atractivas por su aspecto ludico, sino que su nivel de con-
crecion se adecua mejor a los requerimientos evolutivos. En
consonancia con lo anterior, en esta investigacion también
se propuso la comparacion de dos tareas que involucran la
manipulacion de materiales fisicos, aunque diferenciadas
de acuerdo al tipo de funcién predominante exigida para
su realizacion: una tarea de construccion de una casa, de
funcion predominantemente 16gica, y un dibujo libre, de
funcion predominantemente expresiva.

El objetivo principal de este estudio fue analizar si el
proceso colaborativo asume caracteristicas diferenciales
segun el NSE, en diadas integradas por nifios cuyas edades
oscilaban entre ocho y doce afios. Complementariamente,
también se indago el efecto modulador del tipo de tarea
sobre dicha relacion. Si bien el trabajo tuvo un caracter prin-
cipalmente descriptivo, se plantearon algunas expectativas
iniciales sobre posibles tendencias de los resultados: a) la
interaccion colaborativa presenta variaciones significativas
entre diferentes NSE, a favor de los nifios de nivel socioe-
condémico favorecido; b) dichas diferencias en funcion del
NSE se acentlian en la tarea inteligente de construccion, por
comparacion con el dibujo libre (tarea predominantemente
expresiva); ¢) dichas diferencias se observan principalmente
en el plano lingtiistico de la interaccion (y en mucha menor
medida a nivel del comportamiento de ejecucion de la tarea).

Método

Participantes

Los participantes fueron 56 nifios cuyas edades osci-
laban entre 8;2 afos y 12;11 afos (edad promedio: 10;6
afios). La muestra fue seleccionada de dos escuelas ubicadas
en la ciudad de Rosario (Argentina) pertenecientes a NSE
diferentes, con la finalidad de conformar dos grupos de
comparacion.

Una de las escuelas era de gestion privada, paga (de
pago) y confesional, ubicandose en la zona céntrica de la
ciudad. Este sector urbano contaba con acceso a diversos
servicios publicos (transporte, electricidad, agua potable,
cloacas, etc.), presencia de casas y edificios de medio y alto
valor econémico, cercania con los principales puntos civicos
de referencia, etc. En general, los padres de los alumnos
tenian una posicion economica media y/o media alta. Los
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nifios que asistian a este colegio fueron considerados como
pertenecientes a un NSE favorecido.

La otra escuela, de caracter privado gratuito y confe-
sional, se ubicaba en una zona geografica correspondiente a
un asentamiento urbano emplazado de modo irregular sobre
terrenos fiscales. La mayor parte de las viviendas estaba
construida de modo precario (chapa, madera y material de
concreto (hormigdn), con piso (suelo) de tierra) sobre un
trazado urbano no convencional (ausencia de calles). Sélo
algunas casas contaban con sanitarios. En este contexto, la
propia escuela constituia una de las pocas edificaciones en
condiciones favorables. El acceso al centro del barrio no era
posible a través del transporte ptiblico, ya que dicho servicio
solo llegaba a unas cuadras (manzanas) del lugar, por lo que
para ir hasta la escuela se debia caminar o trasladarse en un
coche particular durante este tltimo trayecto. Los nifios que
asistian a la institucion educativa residian en el asentamiento
mencionado y pertenecian a familias de bajos recursos. Sus
padres se ocupaban principalmente en trabajos ocasionales
no estables (albafiileria, jardineria, carpinteria), eran ven-
dedores ambulantes o recolectores de carton. S6lo algunos
casos contaban con un trabajo estable. La mayoria de las
madres era ama de casa. Los nifios de este colegio fueron
considerados como pertenecientes a un NSE desfavorecido.

La muestra estaba integrada por 16 diadas de NSE
favorecido y 12 diadas de NSE desfavorecido; cada una
se conformaba por nifios del mismo curso escolar y mismo
género, que se habian elegido reciprocamente para realizar
actividades colaborativas (afinidad socioafectiva).

Materiales

Construccion con bloques

Producto de formato comercial tipo Lego integrado
por un sistema de ladrillos de diferentes tamafios y colores,
que poseian encastres en ambas caras (500 piezas en total),
junto a un conjunto de piezas especificas de diversos for-
matos (una puerta y tres ventanas). La consigna de trabajo
solicitaba especificamente la construccion grupal de una
casa (la mejor posible), lo cual requeria la elaboracion de
diferentes estrategias de resolucion cognitiva. Las tareas de
construccidn exigen al sujeto adecuar su accion al material
(ladrillos y piezas especificas) y no transformarlo como ¢l
quisiera. En este sentido, se diferencian de otros tipos de
materiales que exigen un menor grado de acomodacion
cognitiva (Sarlé, & Rosas, 2005).

Dibujo libre

Los elementos eran una cartulina blanca (63 cm. x 44
cm.), un lapiz negro de dibujo y lapices y crayones (ceras)
de colores, estos ultimos utilizados para pintar, sacapuntas
y goma de borrar. En este caso, los nifios debian trabajar en
equipo para hacer un grafico, cuyo contenido y forma de
realizacion quedaba a su completa libertad.
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Procedimiento

Inicialmente, se establecié un contacto formal con cada
escuela explicando a sus directivos los propositos generales
de la presente investigacion y solicitando su autorizacion, de
igual manera que a los padres de los alumnos. En el caso de la
escuela perteneciente a un NSE desfavorecido, se entrevistd
a la trabajadora social de la institucion y se recolectaron los
indicadores sociodemograficos para diferenciar ambos NSE.

El primer dia se trabajé con la totalidad de cada curso
y se solicitaba a cada alumno que escriba en un formulario
disefiado ad hoc los nombres de tres compaieros con los
cuales le gustaria mas trabajar en grupo. Quienes se habian
elegido reciprocamente fueron candidatos para conformar
las diadas. Una semana después se comenz6 con la fase de
campo propiamente dicha. Cada una de las diadas, de ma-
nera individual, fue convocada fuera del aula para realizar
las dos tareas.

En la tarea de construccion se les solicitaba que cons-
truyesen en equipo la mejor casa que pudieran hacer con
los materiales disponibles. Cada uno de los alumnos tenia
a disposicion una caja con bloques de diferentes tamafios y
colores, ademads de los accesorios mencionados. En el dibujo
libre, se proponia a los nifios que dibujen en equipo lo que
quisieran y de la manera en que lo desearan, disponiendo de
los elementos mencionados anteriormente. En ambos casos,
el investigador se aseguraba de que los sujetos compren-
diesen la importancia del trabajo en equipo y la necesidad
de ponerse de acuerdo en las acciones y decisiones. Si bien
para cada actividad habia un tiempo indicativo (30 minutos),
éste era flexible para evitar el corte brusco de la actividad.
El orden de realizacion de ambas tareas asignadas a cada
diada fue contrabalanceado.

El trabajo de campo se llevo a cabo en horario escolar,
tratando de interferir lo menos posible con las actividades
regulares de la institucion. El ambiente de trabajo estaba
constituido por una mesa rectangular de dimensiones simila-
res en ambos colegios (de 100-120 cm. por 80-100 cm. apro-
ximadamente). El tiempo que llevaba la realizacion de las
dos tareas por parte de cada diada rond6 aproximadamente
entre una hora, y una hora y media. El registro de las sesio-
nes colaborativas fue video y audiograbado, obteniendo un
total de 56 videograbaciones (dos tareas realizadas por cada
diada), con una duracion promedio de 25 minutos cada una.
Posteriormente, se transcribieron tanto las conversaciones
como los aspectos no lingiiisticos y contextuales de cada
actividad. Este trabajo de transcripcion estuvo a cargo de
la misma persona.

Analisis de los datos

El andlisis de la interaccion colaborativa distinguid dos
dimensiones: la interaccion verbal (tipos de mensaje) y la
modalidad social de ejecucion de la tarea.
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Interaccion verbal generales, constituia con una unidad de sentido comunica-

La unidad de analisis estuvo constituida por cada cional. Cada mensaje se codificé de acuerdo a un sistema
turno conversacional, el cual fue definido como cualquier de categorias mutuamente excluyentes y exhaustivas (ver
mensaje emitido por un participante que, en términos tabla 1).

Tabla 1. Sistema de categorias para el analisis de la interaccion verbal.

Categoria Definicion Ejemplos ilustrativos
Afirmacion Mensaje directamente vinculado a la resolucion de un aspecto Casa: “Acd tenemos que meter la puerta,
(RT4) central de la tarea, sin recurrir previamente a la consulta y/o dejando un espacio”.

busqueda de consenso con el compaiiero.

Dibujo: “A la casa hay que dibujarle una
chimenea”.

Busqueda Mensaje en forma de pregunta o comentario dirigido al Casa: “;De cuantos bloques querés hacer la
de decision compaiiero, cuya intencion es lograr una decision consensuada altura de la pared?”.
compartida relativa a la resolucion de un aspecto de la tarea. También incluye
(RTBD) a la respuesta dada por el compaifiero ante la busqueda de consenso Dibujo: “; Lo hacemos (al dibujo) con lapiz
del primero, siempre que guarde relacion con el marco vincular negro o con color?”.
mencionado.
Pedido de Mensaje dirigido al compafiero cuya finalidad es solicitar su Casa: “;Como se engancha esta ventana?”.
explicacion asistencia ante la propia dificultad para resolver un aspecto de la
o tutoria al tarea o encontrar una estrategia de resolucion. Dibujo: “;Como le hago el volumen a la casa?”.
compariero
(RTPE)
Directivas al ~ Mensaje dirigido al compafiero con la finalidad de que éste realice  Casa: “Agrega un ladrillo mas, asi no queda tan
compariero o implemente una accion orientada a la resolucion de la tarea. Esta  chico...”

relativas a la  categoria incluye: a) indicar al otro una accion especifica porque

resolucion de el primero solicito una explicacion; b) corregir una accion motriz

la tarea y/o estrategia cognitiva del companero; ¢) indicar directamente al

(RTE) compaiiero la realizacion de una accion vinculada directamente a
la resolucion de la tarea.

Dibujo: “Trata de pintar las manzanas de
verde...”.

Planificacion ~ Mensaje relativo a la prevision anticipada de acciones y estrategias
(PLAN) mediatas a implementar durante el transcurso posterior de la tarea.

Casa: “Hacemos asi, mira. Hacemos todo
un borde asi... (toma ladrillos y forma un
perimetro para la casa) y después aca vamos
levantando paredes”.

Dibujo: “Después de hacer toda la casa, lo
pintamos todo con ceritas”.

Mensaje Mensaje pertinente con la actividad que no aporta directamente
organizativo  alaresolucion logica de la misma, sino que se relaciona con la
inespecifico organizacion general de la accion.

(MOI)

Casa: “En esta caja hay mas ladrillos
pequefios”.

Dibujo: “Fijate si hay una ceritas de color rojo”.

Distribucion ~ Mensaje cuya finalidad es proponer y/o acordar explicitamente una
de funciones  distribucion de roles y/o funciones (marco regulatorio social) para
(DF) la resolucion colectiva de la tarea.

Casa: “Vos segui uniendo las paredes, que yo
hago el otro piso y las ventanas. ;Dale?”.

Dibujo: “Yo dibujo toda esta parte (sefiala
mitad de la cartulina) y vos dibuja toda esta
parte (sefiala la otra mitad)”.

Intervencion ~ Mensaje cuyo contenido no tiene relacion con el objetivo de la

Casa: “Che, hay sol de nuevo”.

ajena a la tarea ni con la ejecucion de la misma.

tarea Dibujo: “Falta un solo color de los que usé para
(4J) que se hagan como los Teletubbies”.
Intervencion ~ Mensaje cuyo receptor inmediato es el investigador, ya sea Casa (al inv.): “;No importa si hacemos s6lo
dirigida al pertinente o no respecto a la actividad una pared?”.

investigador

(INV) Dibujo (al inv.): “Profe, sin jugadores

dibujamos la cancha de futbol”.
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Modalidad social de ejecucion de la tarea

La unidad de analisis fue el comportamiento interac-
cional registrado en cada intervalo regular de tiempo cuya
duracion fue de diez segundos. Como en algunos segmentos
temporales concurrian formas de interaccion de distinta
categoria, se optd por registrar exclusivamente el compor-
tamiento interaccional de la categoria que abarcaba mayor
tiempo dentro del segmento. Ademas, la categorizacion
de cada comportamiento interaccional se decidia teniendo
en cuenta la relacion de sentido con los comportamientos
interaccionales de los segmentos temporales adyacentes.
La franja temporal de diez segundos fue adoptada, luego
de probar otras opciones, por los siguientes motivos: per-
mitia registrar de manera detallada las variaciones de los
patrones sociales de ejecucion; facilitaba un tratamiento
manejable de los datos por cada diada, tanto en el recuento
como en los analisis posteriores; facilitaba la confiabilidad
de la codificacion.

Las categorias analiticas de cada segmento temporal se
construyeron en base a tres criterios centrales: (a) cuantos
sujetos estan ejecutando acciones sobre los materiales, (b)
en qué medida dichas acciones se encuentran orientadas
hacia un producto final comtn y colectivo, (¢) en caso
de que ambos sujetos estén trabajando en funcidon de un
producto comun, de qué manera se regula la distribucion
social de funciones.

A partir de la combinacion de diferentes posibilidades
entre los tres criterios se definieron distintos codigos, ex-
haustivos y mutuamente excluyentes (ver tabla 2).

Confiabilidad

Latotalidad del material videograbado fue transcripto y
codificado en ambas dimensiones de analisis por el mismo
observador, con el fin de homogeneizar criterios. Con el fin
de garantizar el control intersubjetivo en la codificacion, un
segundo observador codificéd el 10% de los videos selec-
cionados aleatoriamente, en ambas dimensiones. Luego se
calcul6 el porcentaje de acuerdo y el coeficiente Kappa de
Cohen, determinando un grado de acuerdo intersubjetivo
aceptable (interaccion verbal: porcentaje de acuerdo =
84%, K = 0.78; modalidad social de ejecucion de la tarea:
porcentaje de acuerdo = 85%, K =0.76).

Resultados

Debido a las diferentes duraciones que presentaron
las actividades realizadas por las diadas, los recuentos
de mensajes (interaccion verbal) y/o intervalos regulares
(modalidad social de ejecucion) fueron relativizados por
el tiempo total que insumio la tarea. En el caso del analisis
de los mensajes, se dividio la frecuencia correspondiente
a cada codigo por la duracion de cada tarea, expresada en
unidades de minuto discretas. Para el analisis de la modali-
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dad social de ejecucion de la tarea, la cantidad de intervalos
que ocupo cada categoria se relativizo por la duracion total
de la tarea, expresada en cantidad de intervalos de tiempo.

Interaccion verbal

Cada codigo fue analizado independientemente en los
dos NSE, haciendo un analisis estadistico de las diferen-
cias. La exploracion inicial de los datos permitié detectar
el no cumplimiento de los supuestos necesarios para la
aplicacion de pruebas paramétricas. Por este motivo, se
propuso la prueba U de Mann-Whitney para analizar la
relacion entre NSE y tipo de mensaje, en cada tarea por
separado.

En la tarea de construccion se observaron diferencia-
ciones significativas en funcion del NSE en la mayoria
de los tipos de mensaje, en todos los casos en ventaja del
grupo favorecido: afirmaciones (RTA, U= 47.50, p<.05);
busqueda de decision compartida (RTBD, U=29, p<.01);
pedido de explicacion o tutoria al compaiiero (RTPE, U
=45, p<.05); directivas al compaiiero relativas a la re-
solucion de la tarea (RTE, U = 43, p<.05); planificacion
(PLAN, U=33.50, p<.01); organizativo inespecifico (MOI,
U =14, p<.001); distribucion de funciones (DF, U =45,
p<.05). En la tabla 3 se presentan los valores descriptivos
correspondientes.

Por el contrario, en el marco especifico del dibujo
libre las variaciones de la interaccion verbal en funcion
del NSE fueron mas puntuales, en comparacion con la
tarea de construccion. En este sentido, inversamente a lo
sucedido en la otra actividad, la mayor parte de los valores
correspondientes a cada tipo de mensaje no difiri6 signifi-
cativamente entre los nifios de diferentes NSE. Solo se de-
tectd un efecto discriminante en relacion a los mensajes de
busqueda de decision compartida (RTBD, U = 50, p<.05)
y mensajes dirigidos al investigador (INV, U= 49, p<.05).
En relacion al primer tipo de verbalizaciones (RTBD),
fueron los ninos de NSE favorecido quienes presentaron
una cantidad significativamente mayor. Cabe mencionar
que dicha diferencia fue mas acentuada en la tarea de
construccion. A lainversa, el grupo menos desfavorecido
mostro valores mas altos relativos a la implementacion de
mensajes dirigidos al investigador durante la tarea (INV).

Todo lo anterior indica que el tipo de tarea, de acuer-
do a los términos en que se ha planteado en este estudio,
relativizo las diferencias en la interaccion verbal asocia-
das al NSE. En ese sentido, cuando la actividad exigia
un funcionamiento predominantemente logico (tarea de
construccion), las diferencias se acentuaron de manera
abrupta a favor del grupo favorecido; mientras que cuando
se requeria la implementacion de funciones predomi-
nantemente expresivas o libres, dichas desigualdades
practicamente desaparecieron, con excepcion de algunas
categorias especificas.
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Tabla 2. Sistema de categorias para el

Participantes
ejecutando acciones

analisis de la modalidad social de ejecucion de la tarea.

Distribucion de Comentarios adicionales

funciones

Sentido de las acciones en
funcion de una produccion
comun

Disociacion  Dos Cada participante orienta sus ~ No corresponde.
(DI) acciones hacia la realizacion

de un producto individual y no

integrado respecto al elaborado

por su compaiiero (dos produc-

ciones disociadas entre si).

Uno El participante que trabaja Algunos indicadores complementarios de diso-
orienta sus acciones hacia la ciacion en el sujeto que no trabaja: no observa
realizacion de un producto la tarea; no manipula materiales; postura cor-
individual. El otro individuo no poral pasiva (por ejemplo, recostado sobre la
trabaja con los materiales, y se mesa).
muestra indiferente respecto a
las acciones del compaifiero.

Dominio- Uno El participante que trabaja No corresponde. A diferencia del codigo anterior (DI), el nifio que
sumision orienta sus acciones hacia la no trabaja no mantiene una actitud de indiferen-
(DO) realizacion de un producto cia absoluta sobre la tarea, sino que esté atento y

individual. El otro individuo

no trabaja con los materiales,
pero participa pasivamente de
la accion colectiva, a partir de
la observacion silenciosa y una
atencion sostenida a la actividad
individual del compaiiero.

observa, aunque sin participar en la toma de de-
cisiones y/o ejecucion de acciones (pasividad).
Este patron de interaccion se puede originar a
partir de dos situaciones:

a) el que actia impone sobre su compaiiero una
actitud de dominio (coaccion), impidiéndole par-
ticipar. Acciones especificas: quitarle materiales
que esta utilizando; interrumpir su verbalizacion
0 accion sobre los materiales; sustraer de modo
arbitrario una pieza colocada por el otro; impe-
dir su participacion;

b) un sujeto adopta una actitud pasiva por propia
iniciativa, dejando la decision de las acciones en
manos de su compaiiero.

¢) uno de los participantes monopoliza la ejecu-
cion de la tarea y, coactivamente, intenta sumar
al otro como colaborador de su propia accion.

Cooperacion Dos
implicita

(CPi)

Un indicador habitual es el recurrente monito-
reo visual de cada sujeto respecto a lo que hace
el compafiero, como mecanismo de coordina-
cion alternativo al acuerdo verbal.

Cada participante orienta sus
acciones hacia la realizacion de
un aspecto especifico de la tarea,
para ensamblar posteriormente
ambas producciones y lograr una
integracion final colectiva.

Cada participante
asume una funcion
especifica de ma-
nera espontanea,
sin explicitacion
verbal.

Cooperacion Dos
explicita

(CPe)

Cada participante orienta sus
acciones hacia la realizacion de
un aspecto especifico de la tarea,
para ensamblar posteriormente
ambas producciones y lograr una
integracion final colectiva.

Cada participante
asume una funcion
especifica a partir
de una explicita-
cion verbal previa

La regulacion social se produce por un acuer-
do verbal entre ambos o cuando uno de ellos
explicita al compafiero la asuncion proxima de
una funcion o rol especifico.

Colaboracion Dos

(CO) (ambos se encuentran
implicados en la
construccion conjunta de
estrategias y soluciones
aunque a veces las
ejecute uno de ellos).

Ambos resuelven
conjunta y simul-
taneamente cada
aspecto de la tarea.

Las acciones estan orientadas
hacia la realizacion de un pro-
ducto colectivo, a partir de las
estrategias construidas colecti-
vamente por ambos sujetos.

Ambos individuos participan equitativa y
simétricamente en la resolucion de un mismo
aspecto de la tarea, proponiendo alternadamen-
te ideas, soluciones, sugerencias, correcciones,
etc.

Reflexion sin  Ninguno ejecuta

No corresponde. No corresponde.  Ambos detienen la accion con el fin de dialogar

ejecucion acciones. y planificar estrategias de resolucion sobre la

(AE+) tarea, reevaluar y corregir una accion, y/o defi-
nir explicitamente roles.

Distraccion ~ Ninguno ejecuta No corresponde. No corresponde. ~ Ambos detienen la accion para dialogar sobre

sin ejecucion acciones. temas ajenos e irrelevantes a la resolucion de la

(AE-) tarea. También puede ocurrir que directamente

no emitan verbalizaciones.
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Tabla 3. Valores descriptivos relativos a los tipos de mensaje en ambos NSE (NSF: favorecido, NSD: desfavorecido) y en cada tarea.

Tarea de construccion Dibujo libre

Tipo de NSF (n=16) NSD (n=12) NSF (n=16) NSD (n=12)
mensaje Mdn M SD Mdn M SD Mdn M SD Mdn M SD
RTA 1.42 1.42 0.63 0.89 0.87 0.58 0.80 1.03 0.58 0.74 0.78 0.51
RTBD 0.79 1.02 0.59 0.42 0.41 0.26 1.45 1.88 1.64 0.98 0.99 0.51
RTPE 0.19 0.18 0.14 0.09 0.08 0.06 0.00 0.02 0.03 0.00 0.01 0.04
RTE 0.65 0.71 0.45 0.22 0.38 0.43 0.53 0.57 0.41 0.52 0.74 0.84
PLAN 0.03 0.08 0.13 0.00 0.01 0.03 0.00 0.01 0.03 0.00 0.01 0.04
MOI 3.93 422 1.21 1.63 1.82 1.28 2.54 2.38 1.27 1.31 1.71 1.08
DF 0.21 0.24 0.16 0.11 0.12 0.08 0.74 0.78 0.47 0.42 0.47 0.33
AJ 0.04 0.20 0.34 0.00 0.12 0.16 0.07 0.42 0.88 0.10 0.52 0.88
INV 0.06 0.08 0.09 0.02 0.13 0.17 0.04 0.08 0.11 0.08 0.15 0.17

Modalidad social de ejecucion de la tarea

Del mismo modo que en la interaccion verbal, cada
categoria de esta dimension se analizo de manera inde-
pendiente, apuntando a las diferencias que pudiera haber
segn el NSE. Para medir la significatividad estadistica
de estas comparaciones también se aplicé la prueba U de
Mann-Whitney. En la tabla 4 se presentan los valores des-
criptivos correspondientes.

En latarea de construccion, a diferencia de lo observado
en relacion a la interaccion verbal, la cantidad de tiempo
dedicada a casi todas las modalidades sociales de ejecucion
no registraron variaciones significativas en funcion del NSE
de los nifios. En el caso de los patrones de menor integracion
social, es decir, disociacion (DI), dominio-sumision (DO)y
distraccion sin ejecucion (AE-), previamente al calculo de
cualquier valor de significacion estadistica se debe observar
que un alto porcentaje de diadas directamente no registrd
frecuencias en estas modalidades. En el grupo favorecido
socialmente, el 56% de las diadas no registro ningtin valor
de disociacion, dominio-sumision o distraccion sin ejecu-
cion; en el grupo desfavorecido, el porcentaje de ausencia
de valor en estas categorias fue menor, (42%, 42% y 50%
respectivamente). Estos valores incidieron en la ausencia de
diferencias significativas globales constatadas entre ambos
NSE, en lo que hace a la modalidad social de ejecucion. Por

otra parte, en relacion a los patrones de mayor integracion
social [cooperacion implicita (CPi), cooperacion expli-
cita (CPe) y colaboracion (CO)], aunque se observo una
mayor distribucion de los valores en comparacion con las
modalidades mas rudimentarias comentadas previamente,
las diferencias entre ambos grupos tampoco resultaron
estadisticamente significativas.

La tinica modalidad social de ejecucion que en la tarea
de construccion registré significativas diferencias entre
ambos NSE, fue aquella en la que los participantes detuvie-
ron transitoriamente la accion manipulatoria, con el fin de
elaborar y planificar nuevas estrategias, y/o generar nuevos
marcos de distribucion de roles [reflexion sin ejecucion
(AE+), U=28.50, p<.001]. En este caso, fueron los nifios
de NSE favorecido quienes registraron una mayor cantidad
de intervalos de tiempo en esta modalidad (Mdn = 0.08),
en comparacion con el grupo de NSE desfavorecido (Mdn
=0.02).

A diferencia de la tarea de construccion, cuando los
nifios trabajaron en el dibujo libre se observaron diferencias,
segun el NSE, en algunas modalidades. El efecto significa-
tivo mas importante se refiri6 a los patrones cooperativos
implicito (CPi, U= 49.50, p<.05) y explicito (CPe, U= 50,
p<.05). La cantidad de intervalos de tiempo en los cuales los
nifios trabajaron cooperativamente sin ningtin tipo de regu-
lacion social explicita (CPi) fue significativamente mayor en

Tabla 4. Valores descriptivos relativos a las categorias de modalidad social de ejecucion, en ambos NSE y en cada tarea.

Modalidad Tarea de construccion Dibujo libre

social de NSF (n=16) NSD (n=12) NSF (n=16) NSD (n=12)
ejecucion Mdn M SD Mdn M SD Mdn M SD Mdn M SD
DI 0,00 0,03 0,08 0,01 0,04 0,07 0,02 0,03 0,05 0,06 0,10 0,12
DO 0,00 0,03 0,05 0,02 0,09 0,23 0,04 0,11 0,18 0,13 0,17 0,19
CPi 0,16 0,16 ,013 0,11 0,27 0,35 0,01 0,01 0,02 0,07 0,17 0,26
CPe 0,31 0,30 0,18 0,22 0,32 0,33 0,59 0,56 0,22 0,19 0,32 0,32
Cco 0,33 0,37 0,21 0,26 0,25 0,23 0,08 0,12 0,13 0,07 0,14 0,15
AE+ 0,08 0,09 0,04 0,02 0,02 0,02 0,11 0,13 0,08 0,06 0,07 0,06
AE- 0,00 0,01 0,02 0,01 0,01 0,01 0,01 0,02 0,02 0,01 0,02 0,02
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el grupo desfavorecido (Mdn = 0.07), en comparacion con
el favorecido (Mdn = 0.01). Inversamente, los patrones de
cooperacion ordenados a partir de una distribucion previa
de roles lograda a través del lenguaje (CPe), fueron mas
frecuentes en el grupo favorecido (Mdn = 0.59) que en el
grupo socialmente desfavorecido (Mdn = 0.19).

Finalmente, de igual manera que en la tarea de cons-
truccion, se registro una diferencia significativa del NSE en
relacion a los momentos de reflexion sin ejecucion (AE+,
U=41, p<.05). También aqui los nifios de NSE favorecido
(Mdn = 0.11) mostraron mayor dedicacion a este proceso
que el grupo socialmente desaventajado (Mdn = 0.06). El
resto de las categorias no presentaron diferencias significa-
tivas entre ambos grupos de comparacion.

Discusion

El objetivo del presente articulo fue describir microa-
naliticamente las caracteristicas diferenciales que asume la
interaccion colaborativa entre pares en NSE diversos (NSF y
NSD), en diadas de nifios de entre 8 y 12 afios de edad. A su
vez, esta comparacion se efectu6 al interior de dos tareas de
manipulacion fisica de materiales, diferenciadas por el tipo
de funcion predominantemente exigida para su realizacion
(l6gica, en el caso de la tarea de construccion; expresiva,
en el caso del dibujo libre).

En términos generales, los hallazgos del estudio son
coherentes con las expectativas de resultados iniciales. En
primer lugar, se observa que la interaccion colaborativa
registra variaciones en funcion del NSE, en general a favor
de los nifios de NSF. Este hallazgo es afin con las conclu-
siones de trabajos anteriores que postulan una relacion entre
condiciones socioeconomicas y el desarrollo de funciones
psicologicas (por ejemplo, Filipetti, 2012; Lacunza ef al.,
2010; Lipina et al., 2004; Salsa, & Peralta, 2001; Salsa,
& Peralta, 2009), aunque en esta investigacion el foco de
interés esta puesto en el proceso colaborativo, muy poco
estudiado en ese sentido. Al mismo tiempo, los resultados
obtenidos también completan las conclusiones de los estu-
dios clasicos realizados por la Escuela de Psicologia Social
de Ginebra (por ejemplo, Mugny, & Doise, 1979), que han
analizado las diferencias entre NSE, pero inicamente en
referencia a la relacion entre interaccion social y desarrollo
cognitivo individual. En ese sentido, el presente articulo su-
giere que la diferenciacion socioecondémica también ocurre
en relacion a los procesos de mediacion socio-relacionales
que estan en la propia base del vinculo entre interaccion
social y desarrollo cognitivo.

En segundo lugar, los resultados también concuer-
dan con otra de las expectativas iniciales del estudio, la
cual sostenia que las distinciones asociadas al NSE estan
directamente moduladas por el tipo de tarea. Esto es, las
diferencias mas acentuadas entre NSE se observan en la
tarea de construccidn, que es de funcion predominante-
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mente 16gica; en cambio, en el dibujo libre, tarea de funcion
predominantemente expresiva, no se registran diferencias
significativas, salvo en algunas categorias especificas. En
términos globales, este dato es coherente con las conclu-
siones de otros estudios socioconstructivistas que indican
una relacién tedrica entre el tipo de tarea y la calidad de la
colaboracion (por ejemplo, Arterberry et al., 2007; liskala
et al., 2004; Roselli, 2011). Sin embargo, a la hora de dis-
cutir especificamente sobre las diferencias detectadas entre
ambas tareas, es necesario sugerir una proposicion tentativa
que explique la razon por la cual dichas desigualdades son
mucho mas marcadas en la tarea de construccion que en el
dibujo libre.

A los fines de aportar una solucion al interrogante
anterior, es necesario tener en cuenta otro dato clave com-
plementario. El mismo refiere al hecho de que la distincion
entre NSE (mas acentuada en la tarea de construccion
que en el dibujo libre) se da principalmente en el plano
estrictamente lingiiistico de la colaboracion, es decir, en
las categorias verbales (de modo acorde a otra de las expec-
tativas de resultados enunciadas). Desde una perspectiva
sociocultural (Kumpulainen ef al., 2003) se entiende que
la importancia del registro lingiiistico en la interaccion
colaborativa no sélo radica en su funcion comunicadora,
en tanto signos lingiiisticos mediadores de la interaccion
social. Ademas, y sobre todo, posibilita la regulacion y con-
trol metacognitivo de las acciones propias y del compafiero,
dirigidas tanto al aspecto intrinseco de resolucion de la tarea
como a laregulacion social de la actividad (distribucion de
funciones). Sobre la base de este supuesto, puede propo-
nerse que la diferenciacion lingiiistica asociada al NSE se
manifiesta principalmente en la tarea de construccion con
bloques, a diferencia del dibujo libre, porque se trata de una
tarea que demanda una mayor intervencion de los aspectos
estrictamente cognitivos y un mayor control metacognitivo
a través del lenguaje. De manera acorde a investigaciones
anteriores (liskala et al., 2011; Lacasa et al., 1995), tam-
bién aqui se detecta una interrelacion entre la dificultad de
la tarea y la implementacion de verbalizaciones con fines
regulatorios.

El estudio reconoce dos tipos basicos de categorias
verbales: las que se refieren especificamente a la resolucion
de la tarea (“Afirmacion” y “Planificacion”) y las que alu-
den a la coordinacion con el alter (“Busqueda de Decision
Compartida”, “Pedido de Explicacion o Tutoria al Compa-
fiero”, “Directiva al Compaiiero Relativa a la Resolucion
de la Tarea”, “Distribucion de Funciones™). Las diferencias
encontradas, segtn los distintos NSE, conciernen a ambos
tipos de mensajes verbales. Esto estaria revelando la impor-
tancia de la regulacion lingiiistica, tanto en lo que hace al
aspecto puramente cognitivo dirigido a la resolucion eficaz
de la tarea, como al aspecto de coordinacion intersubjeti-
va. La palabra resulta asi un elemento central tanto para
comunicar al otro la propia cognicion individual frente a la
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tarea, como para ajustar y hacer convergentes esas lecturas
individuales (Grau, & Whitebread, 2012).

En lo que respecta a las categorias de modalidad social
de ejecucion se pueden proponer algunas conclusiones.
Primero, los valores nulos o bajos de los c6digos Diso-
ciacion, Dominio-Sumision y Distraccion sin Ejecucion
sugieren que los nifios de la franja etaria analizada (entre 8
y 12 afios) son capaces de establecer interacciones eficaces
y coordinadas, independientemente del NSE y de la tarea,
tal como ha sido demostrado recurrentemente. Segundo, el
codigo Reflexion sin Ejecucion (categoria de ausencia de
manipulacion directamente vinculada con el plano verbal)
registra diferencias significativas en ambas tareas, a favor
del NSF. Este dato también es afin a las conclusiones
propuestas anteriormente en relacion al plano lingiiistico,
puesto que refiere al detenimiento de la accion real con el
fin de construir conjuntamente una accion virtual de caracter
anticipatorio a través del lenguaje.

Como sintesis de lo expuesto, queda claro que en lo que
hace a la modalidad social de ejecucion, los niflos de ambos
NSE no difieren en la capacidad de coordinar intersubjeti-
vamente acciones en funcion de un objetivo en comin. Mas
bien, la diferencia estaria en el control metacognitivo de la
accion y en la guia lingiiistica de la cooperacion, dirigida a
apuntalar la colaboracion y a crear consensos cognitivos. En
otras palabras, no hay diferencias entre los distintos NSE en
lo que hace a la competencia colaborativa, siempre que ésta
se maneje en el plano puro de la accion o de la manipulacion
fisica. En cambio, en lo que hace a la apoyatura simbolica
y metacognitiva de la colaboracion, hay claras diferencias
segun los NSE. Colaborar con otros puede ser un compor-
tamiento natural y espontaneo; dirigir metacognitivamente
la creacion de un consenso cognitivo requiere de un acer-
camiento de perspectivas mentales realizado a través de la
mediacion lingiiistica. (Wertsch, 2008).

El estudio evidencia con toda claridad la intima relacion
entre las caracteristicas del proceso de regulacion lingiiistica
de la colaboracion y el contexto social. Tal como lo mencio-
na Rodriguez Arocho (1999), el manejo de los artefactos,
herramientas y simbolos culturales se aprende en sociedad,
es decir, en el transcurso de interacciones humanas que se
sitlian en contextos materiales y se concretizan en formas de
comunicacion. Siguiendo el criterio de Wertsch (1994), la
asociacion entre colaboracion entre pares y NSE no supone
una relacion de unidireccionalidad causal, sino que accion
humana y contexto cultural se encuentran entrelazados
como una unidad inseparable.

Resulta necesario mencionar algunas limitaciones de
la presente investigacion. Primero, ésta se circunscribi6 a
un ambito de alta especificidad empirica, constituido por
dos tareas especificas de manipulacion fisica de materiales
(tarea de construccion con bloques y dibujo libre). Esto
indica la impertinencia de generalizar los resultados a otro
tipo de situaciones o actividades colaborativas sin realizar
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estudios complementarios que habiliten a tal generalizacion.
Segundo, no se alude ni a la calidad ni a la cualidad del
producto final realizado, sobre todo en relacion a la tarea de
construccion. Esta omision no es, por supuesto, resultado
de no haber percibido la importancia tedrica de la vincu-
lacion entre el proceso y el producto final que se logra. Se
trata, simplemente, de un recorte del campo empirico que
se informa y que responde puramente a razones practicas.
Tercero, podria considerarse que el tamafio de la muestra
constituye una limitacion a los fines de garantizar niveles
adecuados de generalizacion. Sin embargo, debe tenerse en
cuenta que se trata de un estudio focalizado en el analisis del
proceso colaborativo, lo cual implica una recoleccion com-
pleja de informacion a lo largo de una secuencia temporal
apreciable, tanto de las acciones manipulatorias como de la
verbalizacion que la acompaiia. Cuarto, debe recordarse que
el objetivo central de este reporte es mostrar las caracteristi-
cas diferenciales del proceso de colaboracion en funcion de
distintos NSE. Se trata, pues, de una intencion basicamente
descriptiva, que no hace asunciones tedricas de causalidad.
Entrar en hipdtesis explicativas sobre este tema, implicaria
tener que considerar variables mediadoras y planteos de la
interaccion entre las mismas. Esto daria lugar a propuestas
de modelos explicativos que estan mas alla de la intencion
del presente estudio.

Finalmente, a partir de esta investigacion pueden propo-
nerse algunos estudios futuros en la misma direccion. Una
posibilidad es extender este trabajo a otros grupos etarios
(por ejemplo, preescolares) y/o proponer estudios evolutivos
que incluyan las variables contextuales consideradas (NSE y
tarea). En ese sentido, se trataria de una psicologia social del
desarrollo, puesto que se apuntaria a estudiar la ontogénesis
de la colaboracion al interior de contextos sociales especifi-
cos. Por otra parte, considerando las diferencias entre NSE
en lo que hace al componente lingiiistico de la interaccion
colaborativa, se podria recuperar la intencion general de los
experimentos clasicos de la Escuela de Psicologia Social
de Ginebra (ya mencionados en el trabajo). En este caso
especifico, seria interesante analizar si la participacion y
el entrenamiento en experiencias de trabajo colaborativo
permiten reducir la brecha social relativa a la guia lingiiistica
de la colaboracion.
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