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Resumen

Objetivos: a) Identificar cualitativamente modalidades de razonamiento en diadas que resuelven problemas
|6gicos; b) explorar si estas varian en funcién de tres tipos de composicion diddica: dos compafieros de baja
competencia (simetria baja), dos compafieros de alta competencia (simetria alta) y un compafiero de baja
competencia junto a otro de alta competencia (asimetria).

Meétodo: Participaron 36 diadas (72 sujetos, edad: M=11 afios, 3 meses; DE= 7 meses), de alumnos de
quinto y sexto grado de primaria de Rosario (Argentina) La tarea consistié en una serie de diez items
|6gicos de dificultad creciente (matrices progresivas). Esta fue realizada de dos maneras: primero, de modo
individual; segundo, bajo una modalidad colaborativa (en diada). El analisis de contenido se concentrd en
items seleccionados intencionalmente y estuvo basado en la construccion recursiva de categorias (método
comparativo constante).

Resultados: El analisis de las interacciones permitié identificar seis modalidades basicas de razonamiento,
que fueron desde un nivel inicial basado en una seleccién arbitraria de la respuesta, hasta un nivel de
alta complejidad basado en la construccién de sentido Idgico integrando filas y columnas. Por otra parte,
las modalidades mas rudimentarias (ensayo-error) predominaron en las diadas con simetria baja (40,0%),
mientras que las mas avanzadas (de construccion de sentido entre filas y/o columnas) asi lo hicieron en las
diadas asimétricas (47,4%).

Conclusiones: Los resultados permiten ahondar en la comprensién de los procesos sociocognitivos entre
pares, especialmente en relacién a los fundamentos légicos propuestos en la actividad. Al mismo tiempo,
se discute el concepto de modalidad de razonamiento y se lo diferencia del concepto de modalidad
sociocognitiva.

Palabras clave: interaccidn sociocognitiva; resolucion de problemas; infancia; educacion primaria; simetria
cognitiva; asimetria cognitiva.

Abstract

Objetives: (a) To identify qualitatively modalities of reasoning in dyads that solve logical problems; b)
to explore if they vary depending on three types of dyadic composition: two low-competence partners
(low-competence symmetry), two high-competence (high-competence symmetry); a low-competence
subject with a high-competence subject (asymmetry).

Method: Participants were 36 dyads (72 subjects, age: M=11 years old, 3 months; SD= 7 months) of 5th and
6th grade of elementary school, from Rosario (Argentina). The task consisted of a series of ten logical items
of increasing difficulty (progressive matrices). This was performed in two ways: first, individually; then,
collaborative modality (dyad). The content analysis was concentrated on intentionally selected items and
was based on the recursive construction of categories (constant comparative method).

Results: The analysis of interactions allowed identifying six basic modes of reasoning, that were from
an initial level based on an arbitrary selection of the answer, up to a level of high complexity based on
logical sense construction integrating rows and columns. Moreover, the most rudimentary modalities
(trial and error) predominated in the low-competence symmetry dyads (40.0%), while the most advanced
(construction of sense between rows and/or columns) predominated in the asymmetric dyads (47.4%).

Conclusions: The results allow to depth in the understanding of peer socio-cognitive processes, especially
in relation to the logical fundaments proposed in the activity. At the same time, the concept of modality of
reasoning is discussed and it is differentiated from the concept of socio-cognitive modality.

Keywords: socio-cognitive interaction; problem solving; childhood; primary school, cognitive symmetry,
cognitive asymmetry.
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1. INTRODUCCION

Las investigaciones sobre aprendizaje y desarrollo, sostenidas en una
perspectiva interaccionista y constructivista, han insistido en la necesidad
de considerar los procesos involucrados en la construccién intersubjetiva del
conocimiento, mas alla de los resultados derivados de esta interaccion. Basta
con repasar los trabajos pioneros de Perret Clermont, Perret y Bell (1991)
o Doise (1986), para notar que estos autores ya habian reparado en dicha
cuestion décadas atras. Hasta ese momento, la mayor parte de los estudios
se enfocaba en el efecto cognitivo individual (resultado) de la interaccion. A
nivel metodoldgico esto implicaba concentrarse especialmente en comparar
el desarrollo de una capacidad o habilidad especifica, antes y después de la
interaccion (Castellaro & Dominino, 2011).

Los trabajos clasicos mencionados anteriormente se constituyeron en el
punto de partida para la segunda y tercera generacién de estudios (Psaltis,
Duveen & Perret Clermont, 2009). Estas proponen un cambio fundamental
en el foco de analisis: si bien la relacién entre interaccion social y desarrollo
cognitivo (o aprendizaje) constituye aun el sentido tedrico basico de las inves-
tigaciones, su comprensién cabal implica necesariamente la consideracion
del proceso de construccion intersubjetiva. De igual manera, la literatura
especializada mas reciente es heredera de esta idea de base y evidencia un
consenso general acerca de la importancia de una mayor profundizacién y
énfasis en la consideracion de dicha cuestion.

En este contexto, el objeto de investigacién de este articulo ha sido el
proceso de razonamiento de diadas en la resolucién de problemas légicos.
Esto significa que se traté de estudiar la forma y/o el tipo de fundamento
propuesto para la solucién de un problema, realizado conjuntamente por dos
compafieros y bajo una consigna de trabajo explicitamente colaborativa. En
este trabajo, el concepto de intersubjetividad es entendido en sentido amplio,
en tanto alude al sistema social, primario e irreductible, que se genera desde
el momento en que dos o mas sujetos forman parte de una misma actividad,
sostenida desde el lenguaje (Castellaro, 2017). Por supuesto, ello no implica
desconocer que puede haber formas de interaccién mdas y menos integradas
social y cognitivamente (por ejemplo, no es lo mismo que un sujeto aporte
todas las ideas y su compafiero las reciba pasivamente, a que ambos sujetos
aporten diferentes ideas y logren una solucidn conjunta). Sin embargo, se
entiende que auln las situaciones “menos colaborativas” poseen un compo-
nente intersubjetivo de base.
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La literatura registra diferentes antecedentes referidos a la interaccion entre
pares en tareas de razonamiento o cognitivas. Existen investigaciones en
tareas inspiradas en la psicologia genética piagetiana (Piaget, 1923/2002),
asociadas a la construccién de nociones ldgicas primarias del desarrollo
cognitivo (especialmente, la operacionalidad logica). Asi, hay estudios sobre
rotacion de planos (Psaltis, 2011; Zapiti & Psaltis, 2012), balance entre pesos
(Denessen, Veenman, Dobbelsteen & Van Schilt, 2008), trasvasamiento
de liquido (Psaltis & Duveen, 2006, 2007), razonamiento moral (Garton &
Harvey, 2006; Leman y Duveen, 2003), autoconcepto (Campo Ternera, 2014)
y desarrollo incipiente de hipdtesis (Collantes de Laverde & Escobar Melo,
2015). En general, estas tareas son utilizadas en un momento evolutivo de
pasaje de una ldégica pre-operacional hacia una ldégica operacional, en el
sentido piagetiano del término.

Por otra parte, cuando la interaccidn entre pares es estudiada en nifios de
mayor edad, o sea, que ya cuentan con una légica operatoria claramente
instalada (incluso con caracteristicas formales, como ocurre habitual-
mente hacia finales de la educacién primaria), una tarea muy utilizada en la
literatura fueron las matrices progresivas (Castellaro & Roselli, 2018a, 2018b;
Fernandez, Wegeriff, Mercer & Rojas-Drummond, 2001; Rojas-Drummond,
Mazén, Fernandez & Wegerif, 2006; Rojas-Drummond & Mercer, 2003;
Rojas-Drummond & Pedn Zapata, 2004; Roselli, 2004, 2010; Roselli, Bruno &
Evangelista, 2004a, 2004b; Wegerif et al., 2016; Webb & Treagust, 2006; Yang,
2015). Lo anterior fundamentd la utilizacién de dicha tarea en el presente
trabajo. Estos antecedentes utilizan ese formato de actividad como base para
el andlisis de la interaccion sociocognitiva, en tanto constituye un dispositivo
gue activa y permite el estudio de procesos intersubjetivos de construccion
de soluciones ldgicas. En ese sentido, en lo que hace propiamente a este tipo
de estudios, el uso de esta actividad se aleja de su propésito fundacional que
fue establecer psicométricamente el nivel de inteligencia general individual
(por ejemplo, Raven, 1991).

En general, la tarea esta compuesta por varios items, cada uno de los cuales
implica un problema particular. Un item consiste en un conjunto de figuras,
ordenadas en filas y columnas, e interconectadas por una relacién de sentido.
Al mismo tiempo, la ultima figura que completaria la secuencia légica esta
ausente. Precisamente, la resolucién del item implica deducir la relacién de
sentido légico comun a las figuras y, consiguientemente, la figura ausente
qgue completa dicha secuencia. Para ello, se dispone de una serie de opciones
de respuestas entre las cuales se encuentra la correcta.
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Algunos trabajos utilizaron una adaptacién especial del Test de Matrices
Progresivas de Raven (1991), que consistié en dividir la version original de
60 items en dos versiones paralelas de 30. Tal fue el caso de Fernandez
et al. (2001), Rojas-Drummond et al. (2006), Rojas-Drummond y Mercer
(2003), Rojas-Drummond y Pedn Zapata (2004), Wegerif et al. (2016), Webb
y Treagust (2006) y Yang (2015). Asi, disponian de versiones paralelas para
aplicarla en diferentes condiciones (por ejemplo, resolucién individual y
en colaboracidn), logrando un control metodoldgico de las caracteristicas
de la tarea. Por otro lado, un segundo grupo de investigaciones (Castellaro
& Roselli, 2018a, 2018b; Roselli, 2004, 2010; Roselli et al., 2004a, 2004b)
desarrolld otras adaptaciones de la tarea original, utilizando menor cantidad
de items y, en algunos casos, construyendo items ad hoc, ademas de utilizar
versiones paralelas de la tarea.

Mas alla de las diferencias entre ambas posiciones metodolégicas previas,
todos los estudios cuentan con un disefio similar. En una fase inicial, los
sujetos realizan individualmente la tarea, para contar con un indicador de
su grado de competencia especifica en ese tipo de actividad. En funcién de
dicha evaluacion inicial, se conforman diadas cuyos integrantes cuentan con
similares o diferentes niveles de competencia individual, las cuales realizan
la misma actividad (o una versién equivalente) de manera colectiva. En esta
fase se concentran los principales analisis, relativos a la interaccion socio-
cognitiva. Una ultima etapa, presente solo en antecedentes puntuales (no
ocurrié en el presente articulo), consiste en repetir la realizacién individual de
la tarea para estudiar el progreso cognitivo como producto de la interaccion,
basando los estudios en un enfoque resultadista (Brizuela & Scheuer, 2016).

El énfasis de todos estos trabajos estuvo puesto en analizar modalidades
interactivas o sociocognitivas, es decir, formas en que los compafieros
coordinan sus acciones para arribar al objetivo planteado por la tarea. En
este sentido, uno de los modelos teéricos mas utilizados fue el propuesto
por Mercer, basado en la diferenciacion entre tres tipos de interaccién
verbal: exploratorio, de disputa y acumulativo (Fernandez et al., 2001; Rojas-
Drummond et al., 2006; Rojas-Drummond & Mercer, 2003; Rojas-Drummond
& Pedn Zapata, 2004; Schmitz & Winskel, 2008; Wegerif et al., 2016; Webb
& Treagust, 2006; Yang, 2015). El primero (exploratorio) esta caracterizado
por la auténtica construccion de significados compartidos a partir del ofreci-
miento de sugerencias y alternativas de accién, sumado a la confrontacién y
puesta a prueba de las ideas. Esto se diferencia claramente de las otras dos
formas de interaccion. Por un lado, el patrén de disputa implica el predo-
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minio de desacuerdo constante y la toma individual de decisiones, sumado a
la dificultad para comprender el punto de vista ajeno. Por el otro, en el patrén
acumulativo, los compafieros logran acuerdos basicos sobre la resolucién
de la tarea y cierto grado de construccién compartida del conocimiento;
sin embargo, esto se da por una adhesién acritica respecto a lo dicho por el
compafiero (solo se repite o confirma sin reflexion).

Tal como ya se menciond, la mayor parte de estos antecedentes se enfocé
en las caracteristicas de la modalidad sociocognitiva. Ahora bien, el eje
del presente trabajo, si bien guarda relacién con ello, estuvo mas bien en
la forma de razonamiento propuesto para resolver un problema, o sea, el
fundamento propuesto por la diada para proponer una solucidn al problema,
lo cual no cuenta con desarrollos previos. En otras palabras, el articulo no
refiere al estudio de modalidades de razonamiento colaborativo, sino que
simplemente apunta a detectar diferentes formas de fundamentacidn de la
solucidn en un contexto diaddico. Esto, sumado a la intencion de efectuar un
microanalisis de dicho proceso, propicié que la investigacién adoptara un
enfoque metodoldgico global de caracter cualitativo-inductivo, es decir, que
apunte a la identificacion ad hoc de diferentes modalidades de razonamiento
diddico. En otras palabras, a partir del analisis procesual se intentd construir
un conjunto de categorias de sentido relativas a modalidades de razona-
miento colectivo (Glasser & Strauss, 1967/2006; Strauss & Corbin, 1998).

Al propdésito principal ya mencionado, también se agregd un analisis secun-
dario relativo a la composicién sociocognitiva de la diada. Este Ultimo término
alude a la simetria o asimetria (igualdad o diferencia) entre las competencias
especificas individuales de los compafieros de diada (Castellaro & Roselli,
2018a, 2018b). El estudio de esta variable cuenta con multiples antecedentes.
Esto se explica por el hecho de que, generalmente, la interaccién colabo-
rativa es estudiada en el marco de una tarea puntual (por su relacidn con una
capacidad o habilidad determinada) y, por tanto, es postulable que el grado
de igualdad o desigualdad entre las competencias especificas de los compa-
neros determine una particular modalidad interactiva. En consecuencia, si
bien el foco inicial del trabajo estuvo en identificar cualitativamente modali-
dades de razonamiento diddico, también interesé explorar si la presencia
de dichas modalidades de razonamiento variaba en funcién de tres tipos de
composicion diadica: dos companeros de baja competencia (simetria baja),
dos compafieros de alta competencia (simetria alta) y un compafiero de baja
competencia junto a otro de alta competencia (asimetria).
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En relacién a la cuestion de la simetria y asimetria cognitiva, es posible identi-
ficar dos posiciones tedricas. La perspectiva neopiagetiana (Psaltis & Duveen,
2006, 2007; Zapiti & Psaltis, 2012) privilegia el intercambio entre individuos
con similares niveles de competencia inicial, aunque con diferentes perspec-
tivas sobre un mismo problema, condiciéon basica inicial para el conflicto
sociocognitivo (diferencias cualitativas). Por su parte, la perspectiva neovy-
gostkiana (Asterhan, Schwarz & Cohen-Eliyahu, 2014; Fawcett & Garton,
2005; Gabriele, 2007; Garton & Pratt, 2001; Schmitz & Winskel, 2008) destaca
sobremanera el valor de la diferencia de grado entre competencias, siempre
y cuando esta sea moderada y no extrema.

El presente trabajo propuso dos objetivos. El primero, de caracter principal,
fue identificar modalidades de razonamiento en diadas que resuelven
problemas ldgicos. A esto se agregd un objetivo secundario, explorar si la
presencia de modalidades de razonamiento (coincidentes con segmentos
de interaccion; esto se definird en la descripcién de la metodologia) varian
en funcion de tres tipos de composicion diadica: dos compafieros de baja
competencia (simetria baja), dos companeros de alta competencia (simetria
alta) y un companero de baja competencia junto a otro de alta competencia
(asimetria).

El cardcter basicamente cualitativo-inductivo del estudio se fundamentd en
la necesidad de estudiar a la construccién sociocognitiva de la manera mas
dinamica, clinica y procesual posible. Por ese motivo, el eje principal fue la
identificacion ad hoc de diferentes modalidades de razonamiento diadico,
a partir de la inmersién y movimiento recursivo sobre el conjunto de los
datos (Glasser & Strauss, 1967/2006; Strauss & Corbin, 1998), lo cual es poco
frecuente dentro de la literatura especializada. Aun asi, el trabajo estuvo
guiado por dos presupuestos globales (que no constituyeron hipétesis en el
sentido clasico del término): a) dentro de un proceso colaborativo entre pares
es posible reconocer diferentes formas (incluso, niveles) de razonamiento en
la co-construccién de la solucién del problema; b) la igualdad o diferencia
entre los niveles de competencia especifica de los compafieros de diada se
asocia con la presencia de modalidades de razonamiento especificas.

2. METODO
2.1. Participantes

Participaron 36 diadas (72 sujetos; edad en afios, meses: M=11,3, SD=0,3). El
69,4% de la muestra estuvo conformado por nifias. Todas las diadas estaban
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integradas por dos compaferos del mismo género. Todos eran alumnos de
quinto y sexto grado de dos escuelas de la zona céntrica de la ciudad de
Rosario (Argentina), ambas de gestidn publica y con un alumnado de nivel
socioeconémico medio en general. De la muestra inicialmente disponible,
se excluyeron los casos sin consentimiento informado del responsable
adulto o del propio nifo, al igual que los casos atipicos. Esto ultimo aludié
a estudiantes repitentes, con dificultades marcadas de aprendizaje y/o con
diagnéstico profesional de retraso en algun area del desarrollo psicoldgico.

2.2. Materiales y procedimiento

El proyecto conté con la evaluacidn y autorizacidén ética correspondiente.
Se obtuvieron los consentimientos informados de las autoridades de cada
escuela, los padres de los alumnos y los propios sujetos. No participaron
de la experiencia aquellos alumnos que no contaron con alguno de estos
permisos. La tarea consistid en una serie de diez items ldgicos de dificultad
creciente, extraidos y/o adaptados de la Escala General del Test de Matrices
Progresivas (Raven, 1991). Dentro de la literatura sobre interaccidn socio-
cognitiva entre pares, el uso de esta tarea apunta a construir un dispositivo
o situacion activadora de procesos ldgicos, que son estudiados en un marco
interactivo (esto implica un alejamiento con respecto a su funcion psicomé-
trica original, de medicién de la inteligencia). Asi, se propuso la cantidad
especifica de diez items con el propdsito de contar con una apreciacién
general de dichos procesos sociocognitivos a lo largo de un set de problemas,
evitando —al mismo tiempo— el desgaste motivacional o cansancio excesivo
de los participantes. Esta misma cantidad de items también se utilizé para la
fase individual inicial, con el objetivo de mantener constante las condiciones
de observacion del fendmeno, tanto en la etapa individual como en la etapa
posterior colectiva (Castellaro & Roselli, 2018a, 2018b; Roselli, 2004, 2010;
Roselli et al., 2004a, 2004b).

Cada item estaba constituido por ocho figuras (en realidad, la novena estaba
ausente) distribuidas en tres filas y tres columnas, que mantenian una
relacién de sentido ldgico entre si. Asi, la resolucién de cada item implicaba
deducir esta relacidn de sentido entre las ocho figuras presentes y detectar la
novena figura ausente. Para ello, se disponia de una serie de ocho opciones
de respuesta, entre las cuales figuraba aquella que completaba de manera
correcta la secuencia légica. La correcta y auténtica resolucion de cada item
implica deducir relaciones légicas en dos sentidos posibles: por un lado,
Unicamente por filas o Unicamente por columnas (uno de ambos); por el otro,
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logrando la integracién de las légicas por filas y por columnas, lo cual supone
un nivel mds complejo y global de elaboracidn cognitiva que el anterior.

La tarea fue realizada bajo dos modalidades diferentes. En una primera
instancia, fue resuelta de modo individual por cada sujeto; en este caso,
también se agregaron dos items adicionales de ensayo inicial. Esta fase se
realizd en el aula de clase de cada curso, en el horario de cursado habitual (en
turno mafiana o tarde, segun el caso), y llevé un tiempo aproximado de entre
15 y 25 minutos. En las dos o tres semanas posteriores, una versién paralela
de la tarea (items equivalentes) fue realizada por cada diada (fase interactiva).
En esta etapa, una o algunas diadas (tres como maximo) eran convocadas
simultdneamente para realizar la actividad. Esto se dio en un aula disponible
(por ejemplo, disponible para usos multiples o informatica), diferente al aula
de cursado habitual, lo cual también ocurrié durante el horario de clase. La
resolucion diaddica duraba entre 15 y 30 minutos, segun el caso. Durante
el estudio completo, dos o tres investigadores estuvieron presentes, a los
fines de explicar las consignas de trabajo, observar la actividad y asegurar el
registro de audio de la interaccién (en el caso de la fase interactiva).

La equivalencia de ambas versiones de la serie fue determinada a partir de
una prueba piloto anterior al estudio propiamente dicho, con sujetos de
cursos similares. Estos resolvieron dos series con mayor numero de items
a los aplicados en este trabajo (con contrabalanceo del orden de adminis-
tracion). A partir de esta medicidn, se constituyeron dos versiones defini-
tivas integradas por diez pares de items que no habian registrado diferencias
significativas entre si en cuanto al grado de acierto/error (acierto=1, error=0;
prueba T de Student para muestras relacionadas, p=n.s.).

La evaluacion individual inicial se utilizd6 como criterio para la conformacién
posterior de las diadas respectivas (simétricas de baja y alta competencia, mds
las asimétricas). El nivel de competencia individual bajo o alto se determind
a partir de la distribucion de frecuencias del total de items correctos de cada
sujeto: nivel bajo (0 a 5 puntos) y nivel alto (6 a 10 puntos). Como criterio
complementario, las diadas simétricas estuvieron integradas por sujetos con
una diferencia de dos puntos o menos entre si, mientras que las asimétricas
por una diferencia de cuatro o mas puntos. Asi, se constituyeron tres tipos
de diada: simétricas de baja competencia (n=10), simétricas de alta compe-
tencia (n=15), y asimétricas (n=11). La consigna colaborativa sugeria a los
compafieros de diada dialogar e intercambiar ideas sobre posibles soluciones
del item y consensuar una decision final al respecto. La interaccion fue regis-
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trada via audio y transcrita. La codificacion del material se realizd sobre las
grabaciones obtenidas.

2.3. Andlisis de los datos en items especificos

El trabajo propuso un andlisis minucioso de la modalidad de razonamiento
diddica durante la resolucion de items ldégicos. Esto implicé un abordaje
microanalitico, basado en la seleccion intencional de items prototipicos
sobre los cuales se aplicaron los analisis correspondientes. Este proceso de
seleccion de items prototipicos tuvo dos etapas sucesivas (doble filtro), que
se describen a continuacién.

Primero, en las diadas con simetria general (es decir, donde ambos sujetos
habian registrado puntajes totales individuales de dos o menos puntos de
diferencia entre si) se consideraron inicialmente los items donde cada sujeto
habia mostrado una respuesta errénea individual. En cambio, en las diadas
con asimetria general (es decir, donde ambos sujetos habian registrado
puntajes totales individuales de cuatro o mas puntos de diferencia entre si)
se consideraron inicialmente los items especificos donde el sujeto de mayor
competencia general habia mostrado una respuesta correcta individual y
el sujeto de menor competencia general habia mostrado una respuesta
incorrecta individual. De esta forma, se intenté seleccionar items que repro-
ducian a nivel especifico (micro) la igualdad o desigualdad cognitiva general
captada al inicio del estudio.

De los items escogidos en el paso anterior, se observé que algunos eran
aplicables a la mayoria de las diadas estudiadas, mientras que otros eran
aplicables en muchos menos casos (presencia mas atipica dentro de la
muestra). El segundo paso selectivo consistid en tomar solamente los items
del primer grupo, los cuales podian ser el 6, el 8, el 9 y el 10 de la serie original
(ver Anexo). Dichos items representaban los de mayor dificultad dentro de la
serie completa, lo cual se asocié con las interacciones mas ricas, ya sea por
la extensidn y variedad de mensajes, como por la variedad de propuestas
de solucidn. Esto constituyd un elemento intencional complementario que
justificd la eleccion de los items analizados.

Por lo tanto, en cada una de las 36 diadas se observo si el item 6, 8, 9 0 10
cumplia con los criterios basicos para incluirse en el andlisis definitivo. Asi,
guedaron seleccionados 90 items de los 360 inicialmente disponibles (consi-
derando que cada una de las 36 diadas habia realizado la serie de 10 items),
los cuales constituyeron el corpus definitivo analizado. Del total de items
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seleccionados, 35 correspondieron a diadas con simetria baja, 27 a diadas
con simetria alta y 28 a diadas asimétricas.

Al interior de cada item seleccionado, se analizé o analizaron la/s modalidad/
es de razonamiento propuesta/s por la diada durante la resolucion de ese
problema en particular. En un mismo item podia registrarse mas de una
modalidad conversacional de razonamiento, en tanto cada una de estas se
aplicaba a un segmento de interaccion. Este consistia en un fragmento de
intercambio verbal (categoria molar), cuyo comienzo estaba determinado
por una enunciacidon que daba cuenta de una légica o modalidad particular
de razonamiento; su finalizacidn se decidia cuando comenzaba una ldgica
nueva o simplemente por la propia resolucién final del item. Ello implicé que
los segmentos tuvieran extensiones variables entre si.

La identificacién y categorizacién de las diferentes modalidades de razona-
miento se basd en los principios generales del procesamiento cualitativo y
el método de comparacién constante (Glasser & Strauss, 1967/2006; Strauss
& Corbin, 1998). A partir de reiteradas lecturas del material se comenzaron
a definir categorias globales, que se fueron especificando, diferenciando y/o
ajustando entre si a medida que se avanzaba en la relectura del material.
Finalmente, el cierre del proceso de categorizacidn se determind atendiendo
al principio de saturacion tedrica, el cual indica el detenimiento del analisis
cuando los nuevos datos ya no aportan informacién adicional sobre las
categorias construidas (Cornejo & Salas, 2011; Soler Pujals & Enrique Jiménez,
2012; Twining, Heller, Nussbaum & Chung Tsai, 2017).

2.4. Conflicto de interés

Los autores declaran que el trabajo no esta asociado a conflicto de interés
alguno.

3. RESULTADOS

3.1. Modalidades de razonamiento identificadas durante la resolucion
diadica de los items

El andlisis de las interacciones permitié identificar seis modalidades basicas
de razonamiento, que fueron desde un nivel inicial basado en una seleccién
arbitraria de la respuesta hasta un nivel de alta complejidad basado en Ia
construccién de sentido légico integrando filas y columnas. Como se dijo, al
interior de la resolucién de un item en particular, la diada podia atravesar
por distintas formas de construccion de la respuesta, las cuales podian tener
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extensiones variables entre si. A continuacidn, se presenta cada una de las
modalidades identificadas y se describen/analizan fragmentos interactivos
casuisticos ilustrativos.

3.1.1. Seleccidn arbitraria de una respuesta

Se propone una solucion de respuesta de modo directo, es decir, sin ninguna
fundamentacion o justificacidon verbal explicita que la avale (tipo ensayo y
error). No es posible determinar si el/los sujeto/s cuentan con una justifi-
cacion interna no explicitada de la solucidn, pero lo cierto es que esta no se
manifiesta a nivel de la interaccién registrada.

3.1.2. Descarte de las opciones de respuesta disponibles

El fundamento de la respuesta estd basado en la deteccién de opciones de
respuesta ya repetidas dentro de las figuras que componen el problema (la
secuencia logica presentada), lo cual hace que las primeras sean descartadas
como una solucidn valida. También puede darse el proceso inverso: que se
proponga una opcion de respuesta por no estar presente entre las figuras que
integran la secuencia légica. Esto Ultimo se ilustra en el siguiente fragmento
(en item 6).

Tabla 1.
Seleccidn por descarte de las opciones de respuesta disponibles

TURNO SUJETO MENSAJE
1 A El 6 (opcion de respuesta)... (observa)... si esta (figura F)...
2 A El 3 (opcidn de respuesta)... no esta... (entre las figuras del problema)
3 B No esta... (observan)...
4 A El 7 (opcidn de respuesta).... no esta...
5 B No esta...
6 A El 4 (opcion de respuesta)... (silencio)... no esta tampoco...
7 B Y el 8 (opcidn de respuesta)... (observa)...si estd (figura H del problema)
8 A Para mi puede ser el 7 (opcion de respuesta)... (silencio)
9 B No la entiendo, pero no importa...
10 A Pongamos 7 (anotan)

En la ejemplificacion se observa cémo se aplica esta légica en el mensaje 1,
donde el sujeto A observa la opcién 6 y la descarta por ya estar presente en
una de las figuras de la parte superior. En los mensajes 2, 4 y 6 se evallan
las opciones de respuesta 3, 7 y 4 bajo la misma légica; al no percibir estas
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opciones en la parte superior de la hoja se las mantienen como posibles
respuestas. Luego, siguiendo la misma idea se descarta la opcién 8 por ya
estar presente en la figura H. Finalmente, se termina decidiendo la respuesta
final (opcidn 7) por un criterio poco fundamentado, sin apelar en ningun
momento a la relacidn de sentido légico subyacente en el problema.

3.1.3. Combinacidén entre seleccidn arbitraria y por descarte de opciones
de respuesta

Tal como se puede insinuar, esta categoria resulta de la combinacién de los
dos primeros tipos identificados previamente. Ante la seleccidn arbitraria de
la respuesta por parte de uno de los sujetos, el otro responde descartando
esa opcidon porque ya se encuentra presente entre las figuras que conforman
la secuencia ldgica.

Tabla 2.
Combinacion entre seleccion arbitraria y por descarte de las opciones de respuesta
disponibles

SUJETO MENSAIJE
A Creo que era el 8. (opcion de respuesta; Respuesta arbitraria)
B El 8 no es, porque el 8 es el E. (Figura del problema. Descarte).

El fragmento (en item 8) muestra que en un primer momento uno de los
sujetos selecciona una posible opcidon de manera arbitraria (donde solo se
expresa la respuesta elegida sin dar ningin fundamento que justifique dicha
eleccién, como fue sefialado en la definicion). Luego, la ldgica que se emplea
para responder deriva del segundo nivel, el mismo supone descartar la
opcién elegida porque ya se encuentra presente entre las figuras que corres-
ponden al resto de la secuencia. En el ejemplo esto se manifiesta claramente
por el sujeto A (que selecciona la respuesta 8 sin comunicar nada mas), y por
el sujeto B que le responde que eso es imposible por ya encontrarse dicha
opcién en la zona superior del cuadro, donde se la identifica como la figura E.

3.1.4. Descripcion de figuras del item, sin proponer una relacién de
sentido entre estas

Las verbalizaciones de la diada refieren a las caracteristicas (forma, tamafio,
etc.)de alguna/s figura/s en particular, pero sin llegar a establecer una relacién
de sentido ldgico entre estas que trascienda dichos aspectos fenomenolé-
gicos. El siguiente ejemplo ilustra lo anterior (en item 8).
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Tabla 3.
Descripcion de figuras del item, sin proponer una relacion de sentido

TURNO  SUIJETO MENSAIJE
1 A Acd hay dos tridngulos, faltaria un tridngulo.
5 8 El B es un triangulo...Mira, fijate que el B es un tridngulo entero, el F es un triangulo
sin el palito, y....

3 A (Interrumpiendo) entonces hay que buscar un triangulo que no tiene... (se detie-
ne)... no hay

4 B Pero no hay...

5 A dEste? (sefiala opcion 7)

6 B No, eso no es un triangulo

7 A Claro... (rie)

8 B Porque ahi si, tenés razén...por ahi es el 7 (opcidn de respuesta)

9 A Porque por ahi le sacas esto... (parte superior del triangulo)

10 B Claro

11 A Pero esto tiene el palito...

12 B Claro...

13 A Pero no hay ningun otro que se le parezca

14 8 Pone el 7y listo. (Al final se toma una decision sin apelar a otro criterio mas que a

las descripciones previas)

Esta modalidad se basa principalmente en una descripcién de lo que se
visualiza pero sin nombrar una interrelacion de sentido entre las figuras.
Esta descripcion puede ser de todas o de alguna de las figuras, y mds o
menos detallada, segun el grado de rigurosidad de la descripcion. Lo que nos
permite categorizar a este ejemplo en la modalidad correspondiente es que
no se hace referencia a los otros tipos de figuras y a su ubicacién, ya que las
mismas se presentan una vez por columna y por fila en sus diferentes condi-
ciones (completa, abierta en la parte inferior y abierta en la parte superior),
lo cual implicaria una légica mas avanzada tal como las que se describen a
continuacion.

3.1.5. Construccidn parcial de sentido (por filas o por columnas)

Modalidad de razonamiento basada en la construccion de un sentido ldgico
por filas o por columnas, es decir, no hay integracion entre ambas. Esta
construccién de sentido implica una relacidon que trasciende los elementos
puramente perceptuales de las figuras presentes en el problema.

Psicogente, 23(43): pp.1-28. Enero-Junio, 2020. https://doi.org/10.17081/psico.23.43.3092



Nicolds Morguen - Mariano Castellaro - Nadia Soledad Peralta

Tabla 4.
Construccion parcial de sentido (por filas o por columnas)

TURNO SUJETO MENSAJE
1 A Fijémonos el disefio que falta....
2 B Si... (observan)
Anda contando... mira... 2, 3, 4... 6,5,4...entendes? (analiza la cantidad de circulos
3 B ) ) ' '
internos que tiene cada una de las tres figuras de una fila y luego de otra)
4 B Las filas van formando...mira... (generalizacion de la ldgica a las tres filas)
5 A Si, si, Si....
6 B Entonces seria el 5...
7 A Si.

En el fragmento previo (en item 6, constituido por figuras con diferentes
cantidades de circulos internos) se observa en el mensaje 3 cdmo se visualiza
una légica de filas: “2, 3, 4” refiere a la cantidad de circulos en cada una de
las imagenes de la fila superior, siendo estas contadas de derecha a izquierda.
Luego se continuda con el enunciado “6, 5, 4” que hace referencia a las circun-
ferencias de la fila inferior, es decir que hay 6 circunferencias en la figura G, 5
enlaH,yque porlotanto la figura de la respuesta correcta debe tener 4. Pero
pese a lo correcto de esta afirmacidn, al no realizarse un entrecruzamiento de
este dato con la variacidn de la disposicién que se da al ir cambiando de filas
y columnas conjuntamente, les resulta dificultoso observar la disposicion
que deberia tener la respuesta correcta. Cabe destacar que lo mismo hubiera
pasado si se observaran solo las columnas, ya que lo que brinda el dato de Ia
disposicion final de la figura solo se logra al apreciar las relaciones de filas y
columnas en su conjunto.

3.1.6. Construccion global de sentido (por integracion entre filas y

columnas)

Modalidad de razonamiento basada en la construccion de un sentido ldgico
integrando las ldgicas de las filas y de las columnas. Esta construccién de
sentido implica una relacidn que trasciende los elementos puramente percep-
tuales de las figuras presentes en el problema. Representa la modalidad
de razonamiento mas avanzada registrada en este trabajo. Se presenta un
fragmento correspondiente al item 6.
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Tabla 5.

Construccion global de sentido (por filas y por columnas)

TURNO SUJETO

MENSAJE

1
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Bueno, en un cuadradito, que seria el A, hay 4 puntos, en el B hay 3, en el C hay 2. En el D hay...
(intenta interrumpir) pero fijate... que el A se le saca como un circulito, se le saca este, (entendés?
Si.

Siyo lo tapo (al circulo), Ay B son iguales.

Si
¢Viste?

Y el C, si yo tapo estos dos (circulos), el Ay el C son iguales
Si.
éEntendés? Entonces cdmo se les van sacando.

Aja.

Y lo mismo pasa enel D, Ey F. O sea, le tapas esto y...

...quedan estos dos iguales.

Y quedan estos dos iguales. Le tapas esto y quedan estos dos iguales.

Aja. Y le tendrias que tapar a estos asf (la tltima fila).

Si.

Y entonces, al G si le sacas 1 queda como el H. Y al H... fijate, primero se le saca el que estd en el
vértice de arriba derecho... primero se le saca siempre este, éves?

Si....

Ah, ya sé cual es...

Aver, écual es? (no responde K)

El1...

Es verdad, es el 1.

Para. Sino, ¢cual otro podria ser?

A ver, este tiene dos posibilidades: puede ser el 8 0 el 5, como dijiste vos.

Pard, pard, para... En el del medio siempre se le saca... hay que sacarle...si, si, es el 1, porque en el
tercero, en la linea de la derecha, siempre se le saca el de arriba del medio...ives?

Ajé...
Y en este siempre se le saca el del vértice a la derecha de arriba (G)
Ajé.
Entonces en este se le sacaria el de acé del medio y quedaria como el 1 (H)
Aja
Entonces es el 1 (anotan)

En el ejemplo se aprecia la construccién de sentido en el orden de las filas

(A,B,C/ D, E, F/ G, H), consistente en la progresiva eliminacion del circulo

superior derecho de cada figura. Este hallazgo les permite entender que

la respuesta correcta es la opcion 1. Sin embargo, al evaluar otras posibles

opciones, en el mensaje 24 se da un suceso clave, ya que es alli donde se

agrega la construccidon de sentido por columnas (la derecha). Este doble

cruce de filas y columnas permite reconfirmar que la respuesta correcta es

la nimero 1.

Psicogente, 23(43): pp.1-28. Enero-Junio, 2020. https://doi.org/10.17081/psico.23.43.3092



Nicolds Morguen - Mariano Castellaro - Nadia Soledad Peralta

3.2. Modalidades de razonamiento y composicion sociocognitiva de la
diada

Al interior de un item podia observarse mas de una modalidad de razona-
miento, lo cual ocurrid en varias diadas. Esto fue asi porque cada modalidad
de razonamiento coincidia con un segmento de razonamiento, lo cual
consistia en un fragmento de intercambio verbal (categoria molar) cuyo
comienzo estaba determinado por una enunciacién que daba cuenta de una
légica o modalidad particular de razonamiento; su finalizacién se decidia
cuando comenzaba una ldgica nueva o simplemente por la propia resolucién
final del item. En total, dentro de los 90 items analizados, se registraron 187
segmentos de razonamiento (es decir, al interior de algunos items solo se
observé un segmento de razonamiento, mientras en otros se observaron mas
de uno). Cada segmento fue analizado en funcidn de la composicién socio-
cognitiva de la diada (simetria baja, simetria alta o asimetria) en la cual fue
observado. En la tabla 6 se presentan los recuentos de tipos de segmentos,
en funcion de la composicién sociocognitiva de la diada en la cual fueron
hallados.

Tabla 6.
Relacion entre modalidades de razonamiento colaborativo (segmentos) y composicion
de la diada (frecuencias, % por filas, % por columnas).

SIMETRIA BAJA SIMETRiA ALTA  ASIMETRIA TOTAL

Recuento 24 20 19 63
Seleccion arbitraria de respuesta % fila 38,1% 31,7% 30,2% 100,0%
% columna 34,3% 32,8% 33,9% 33,7%
Recuento 9 6 3 18
Descarte de las opciones de respuesta % fila 50,0% 33,3% 16,7% 100,0%
% columna 12,9% 9,8% 5,4% 9,6%
L B Recuento 5 6 3 14
% columna 7,1% 9,8% 5,4% 7,5%
Recuento 20 21 13 54
Descripcion de figuras % fila 37,0% 38,9% 24,1% 100,0%
% columna 28,6% 34,4% 23,2% 28,9%
B i o Recuento 6 4 7 17
Construccion delsent]d)o parcial (fila o % fila 35,3% 23.5% 412% 100,0%
coumne % columna 8,6% 6,6% 12,5% 9,1%
B ) ] Recuento 6 4 11 21
Construccion delsenhd)o global (fila + %fila 28.6% 19,0% 52.4% 100,0%
coumne % columna 8,6% 6,6% 19,6% 11,2%
Recuento 70 61 56 187
TOTAL % fila 37,4% 32,6% 29,9% 100,0%
% columna 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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Los porcentajes totales por columna indican que, independientemente de
la composicion sociocognitiva de la diada, la mayor parte de los segmentos
observados (62,6%) fueron respuesta arbitraria (33,7%) y descripcion de
figuras (28,9%). El resto de los segmentos se distribuyd de manera mas o
menos similar entre si, aunque con menores frecuencias: descarte de
opciones de respuesta (9,6%), combinacion respuesta arbitraria y descarte
(7,5%), construccion de sentido parcial (9,1%) y construccion de sentido
global (11,2%).

Por su parte, los porcentajes por fila sugieren una mayor predominancia de
las modalidades mas basicas (seleccidn arbitraria y descarte de opciones) en
las diadas simétricas de baja competencia. En cambio, las modalidades mas
avanzadas, construccidon de sentido parcial y de sentido global, estuvieron
mds presentes en las diadas asimétricas, aunque esto se dio de modo mas
marcado en lo segundo (global). Si bien esta tendencia descriptiva constituye
un dato de relevancia (especialmente si consideramos el caracter casuistico
del presente estudio), es importante considerar que dichas diferenciaciones
no son lo suficientemente marcadas como para arrojar valores significativos
[X? (10, N=187) =10,24, p=0,42].

La asociacién previamente descripta (entre modalidades de razonamiento y
composicion sociocognitiva) se hace mas fuerte al reagrupar los patrones de
razonamiento en tres niveles, segun el tipo de fundamento propuesto para la
solucién. En la Tabla 7 se presentan los recuentos de niveles de razonamiento
(también por segmentos), en funcidn de la composicidn sociocognitiva de la
diada en la cual fueron hallados. El primer nivel (basico) estuvo integrado por
aquellas modalidades que no se basan en una légica fundamentada explicita-
mente: seleccidn arbitraria de respuestas, descarte de opciones de respuesta
y combinacién entre ambas. El segundo nivel (intermedio) correspondio
Unicamente a la modalidad de descripcidon de figuras, ya que constituyd un
intento por hallar una légica de sentido entre las mismas, pero ello no se
alcanza completamente. El tercer nivel (avanzado) correspondié a modali-
dades que suponian una compresion mucho mayor de la forma de vincu-
lacién légica entre las distintas figuras [construccidn parcial de sentido (por
fila o por columna) y construccion global de sentido (combinacion de fila y
columna)]. En la tabla 7, la significacién estadistica de los valores es mayor
[X? (4, N=187) =7,65, p=0,10) que en la tabla 6 (que considera cada uno de
los tipos bésicos de razonamiento), aunque tampoco sin alcanzar el criterio
basico de aceptacion (p<0,05).
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Tabla 7.
Relacion entre niveles de razonamiento colaborativo (segmentos) y composicion de la
diada (frecuencias y % por filas).

SIMETRIA SIMETRIA ASIMETRIA TOTAL

BAJA ALTA
Seleccion arbitraria / Pesggrte opciones de 38 (40,0%) 32(33,7%) 25 (26,3%) 95 (100,0%)
respuesta / Combinacion de ambas
Descripcion 20 (37,0%) 21(38,9%) 13(24,1%)  54(100,0%)
Sentido parcial (ﬁ!a o columna) / Sentido global 12 (31,6%) 8 (21,1%) 18 (47.4%) 38 (100,0%)
(fila + columna)
TOTAL 70 (37,4%) 61 (32,6%) 56(29,9%) 187 (100,0%)

Por ultimo, la tendencia anterior se fortalece mas aun cuando se contra-
ponen las frecuencias de, por un lado, las formas de nivel mas avanzado
de razonamiento (construccion de sentido parcial y total) y, por el otro, las
modalidades de razonamiento de nivel basico e intermedio, en relacion a la
composicion sociocognitiva de las diadas, hasta el punto de alcanzar valores
significativos [X? (2, N=187) =7,23, p=0,03].

4. DISCUSION

El objetivo central del trabajo fue identificar modalidades de razonamiento
en diadas durante la resolucidon de problemas légicos. Esto alude a la forma
y/o el tipo de fundamento propuesto para la solucién, bajo una consigna
explicitamente colaborativa. En ese sentido, el trabajo pretendié cambiar el
eje habitual de andlisis en la literatura: en lugar de enfocarse en la modalidad
interactiva (Fernandez et al., 2001; Rojas-Drummond et al., 2006; Rojas-
Drummond & Mercer, 2003; Rojas-Drummond & Pedn Zapata, 2004; Schmitz
& Winskel, 2008; Wegerif et al., 2016; Webb & Treagust, 2006; Yang, 2015),
se concentré en la modalidad de razonamiento o fundamento légico (co)
construido por los compafieros de diada. Lo anterior, sumado a la intencién
de lograr un estudio microanalitico de dicho proceso, justificé un proceder
analitico de caracter cualitativo e inductivo. De esta manera, se identificaron
seis modalidades basicas de razonamiento diadico, las cuales —a su vez— se
reagruparon en tres niveles de complejidad, segun el fundamento propuesto
para la resolucidon del problema.

Antes de pasar a discutir los tres niveles de complejidad identificados, vale
recordar que —como se planted en la introduccion— este tipo de estudios
concuerda con la tradicion que utiliza tareas de matrices progresivas como
instrumento de investigacidon de procesos sociocognitivos, independiente-
mente de su propdsito fundacional (como es el caso de Rojas-Drummond &
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Mercer, 2003 y Castellaro & Roselli, 2018a, por nombrar algunos). A pesar de
eso, se distingue claramente en el foco de interés, en tanto deja de lado la
evaluacion de los resultados de las intervenciones.

Retomando la cuestién de los niveles de razonamiento diddicos identifi-
cados, el mas basico correspondioé a las modalidades de seleccién arbitraria
de la respuesta, de descarte de opciones de respuesta disponibles o de
combinaciéon entre ambas. En este nivel de razonamiento no se explicita el
fundamento de la solucidn propuesta (seleccidn arbitraria) o, aunque esta
presente, simplemente se propone una solucién por descarte de otras que ya
fueron detectadas entre las figuras que componen el problema presentado.
Podria afirmarse que se trata de un nivel basado en el ensayo-error, en
tanto no se apela ni a un fundamento perceptual (por ejemplo, la simple
descripcién de las figuras) ni a un sentido que trascienda las caracteristicas
perceptuales de las figuras. Es importante tener en cuenta que esta ausencia
de un fundamento es considerada a nivel de la interaccidn verbal explicita,
mas alla de que dicha decisién pueda basarse en un pensamiento individual
no exteriorizado.

En relaciéon a lo anterior, Castellaro y Roselli (2012) analizaron modalidades
de planificacién de las acciones involucradas en la resolucién colaborativa
(diadica) de una tarea de construccidn con bloques, en sujetos de entre 8 y
12 afios. Si bien el proceso y la tarea no fueron los mismos que los indagados
en el presente trabajo, dichos autores coinciden en reconocer un nivel inicial
basado en el ensayo-error. En ese sentido, se reconfirma la nocién de un
nivel inicial y rudimentario de enfrentamiento cognitivo de la tarea, basado
Unicamente en un pasaje directo a la accién y con escasa regulacion (Grau &
Whitebread, 2012). Solo que, en el caso de la tarea aqui indagada (resolucién
de items légicos), de caracter predominantemente verbal, este pasaje directo
a la accion se manifiesta a través de la propuesta directa de opciones de
respuesta, sin apelar previamente a un proceso de reflexién y/o fundamen-
tacion de la solucién.

En segundo lugar, un nivel intermedio de razonamiento correspondié a la
modalidad descriptiva. Esto representa una superacion con respecto al
nivel previo, en tanto la diada intenta fundamentar la solucién a partir de la
descripcién fenomenoldgica de las figuras del problema, aunque sin llegar a
construir una relacion de sentido entre las mismas que supere los aspectos
estrictamente perceptuales. Por ultimo, el nivel mas avanzado de razona-
miento correspondid a las dos modalidades de construccidn de la respuesta
basadas en el establecimiento de una relacidon de sentido entre las figuras
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del problema. Al interior de este grupo, es posible diferenciar dos subniveles:
la construccién parcial de sentido, por filas o por columnas; la construccion
total de sentido, integrando las ldgicas de filas y de columnas.

A diferencia del razonamiento por ensayo y error (nivel 1), los niveles basados
enladescripcion (nivel 2) y enla construccién de sentido Iégico entre las figuras
(nivel 3), cuentan con un proceso previo de elaboracidén cognitiva explicita
como fundamento para la construccidn de la solucidn. Sin embargo, entre
ambos hay una distincion cualitativa contundente: en tanto uno depende
directamente de los aspectos sensoriales del problema (la forma visual de
las figuras), el otro representa un intento de desprendimiento de lo anterior
hacia la elaboracién de una logica mas abstracta (no directamente obser-
vable). En este ultimo caso, también vale recordar la diferencia en el grado
de abstraccién, es decir, mas especifica (solo por filas o solo por columnas)
o global (integrando filas y columnas). A primera vista, podria proponerse
una analogia entre la diferenciacién de los niveles 2 y 3, por un lado, y la
distincién propuesta por Piaget (1923/2002) entre una légica concreta y una
formal, por el otro. Incluso, resulta muy significativo que ambos escenarios
se hayan identificado en el rango etario de 10 a 12 afios (sujetos del estudio),
lo cual podria asociarse —precisamente— con el periodo de transicidon desde
una ldgica concreta a una formal, en el sentido de la teoria psicogenética.

El segundo objetivo de este trabajo fue explorar si las modalidades de
razonamiento identificadas (a partir de segmentos de interaccidon) variaban
en funcion de tres tipos de composicidn diadica: dos compafieros de baja
competencia (simetria baja), dos companieros de alta competencia (simetria
alta) y un companero de baja competencia junto a otro de alta competencia
(asimetria). La consideracion de las seis modalidades basicas de razonamiento
indicé una mayor predominancia de las mas rudimentarias (ensayo-error) en
las diadas con simetria baja, mientras que las mas avanzadas (de construccion
de sentido entre filas y/o columnas) predominaron en las diadas asimétricas.
Esta asociacidn se hizo mds fuerte aun, cuando se contrapusieron, por un
lado, los dos niveles menos complejos (ensayo error y descripcion de figuras)
y, por el otro, el nivel mas complejo (de construccidn de sentido). En el caso
de las diadas con baja simetria, se trata de un hallazgo esperable conside-
rando los niveles de competencia individuales de los sujetos, mas alld de la
simetria entre estos (Castellaro & Roselli, 2018a). En el caso de las diadas
asimétricas, el hallazgo podria explicarse por el hecho de que las principales
intervenciones verbales, vinculadas a una légica de construccidon de sentido
entre figuras, estuvieron dadas por el sujeto de mayor competencia. El
hallazgo mas contradictorio estaria referido a las diadas simétricas de alta

Psicogente, 23(43): pp.1-28. Enero-Junio, 2020. https://doi.org/10.17081/psico.23.43.3092



Nicolds Morguen - Mariano Castellaro - Nadia Soledad Peralta

competencia, en las cuales era esperable una mayor presencia de las modali-
dades mas complejas de razonamiento.

A los fines de dar una explicacidn, podria pensarse que, en este tipo de
tareas, la simetria de competencia (sea alta o baja) llevaria a los sujetos a
formas mads “simples” de razonamiento, mientras que la asimetria produciria
formas mas elevadas, ya que el sujeto de mayor competencia se ve obligado
a explicar al compafiero su légica de razonamiento “acertada”. Pero, épor
qué la simetria llevaria a esta consecuencia? Como se observa en los resul-
tados, el patron es similar en los dos tipos de simetria: mayor proporcién de
razonamiento arbitrario, menor porcentaje de razonamiento descriptivo v,
finalmente, bajo porcentaje de razonamiento global. Esto significaria que las
diadas simétricas en su conjunto tienden a dar respuestas de nivel arbitrario
(uno de los sujetos ofrece la respuesta sin demasiada explicacion y el otro la
acepta). Esto es claro en el caso de las diadas simétricas bajas, puesto que al
contar con pocos elementos para resolver la tarea reproduce la solucién en
la interaccidon. En cambio, en las diadas simétricas altas, los sujetos ya han
efectuado mentalmente las operaciones necesarias para resolver la tarea,
por lo que no necesitan demasiadas explicaciones del fendmeno; en conse-
cuencia, uno de ellos propone la respuesta y el otro la acepta.

En conclusién, segun el analisis aqui realizado, no es posible proponer una
relacion univoca entre modalidades de razonamiento especificas (objeto
principal del estudio) y modalidades sociocognitivas, es decir, las formas
de coordinacidn (social y cognitiva) entre los compafieros de trabajo. Esta
afirmacion debe comprenderse en el contexto de los criterios utilizados en
este estudio, donde se propuso una idea de modalidad de razonamiento
gue no necesariamente supone un intercambio colaborativo o intersub-
jetivo (en sentido estricto) de base. Por el contrario, dicha categoria incluye
intervenciones verbales individuales ocurridas durante la interaccidn, que
pueden estar mds o menos integradas (coordinadas) sociocognitivamente al
compafiero. Por ejemplo, aunque en las diadas asimétricas se observé una
mayor presencia de las modalidades de razonamiento mdas complejas, ello
podria haberse dado bajo diferentes patrones sociocognitivos. Un caso podria
haber sido la imposicion unilateral del sujeto mas competente de ciertos
principios logicos del problema; otro caso podria ser también una situacion de
asimetria sociocognitiva a favor del sujeto mas competente, pero regulada de
una forma tutorial con respecto al sujeto menos competente. Precisamente,
esta “variabilidad” de (sub)patrones interactivos al interior de la categoria
unificadora de simetria o de asimetria se ha evidenciado en trabajos previos
(Castellaro & Roselli, 2018b). Ello significa que, si bien es esperable que la
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simetria o asimetria de competencia estructure la interaccion sociocognitiva
en cierto sentido (general), la misma puede adoptar formas mds idiosincra-
ticas en funcidn de otros aspectos (por ejemplo, no propiamente cognitivos).
En otras palabras, puede afirmarse que constituye un emergente de la conju-
gacion entre dos planos: por un lado, la competencia cognitiva individual
especifica de cada uno de los participantes, y por el otro, las variables psico-
sociales intervinientes.

Retomando el parrafo anterior, debe tenerse en cuenta que aunque el marco
externo de la actividad (la consigna de trabajo) era explicitamente colabo-
rativo (se solicitaba a ambos compafieros que resolvieran conjuntamente
la actividad), no puede afirmarse que las modalidades de razonamiento
analizadas hayan sido producto de un proceso intersubjetivo en sentido
estricto (Rogoff, 2012). Por eso, el presente trabajo no refiere al estudio de
modalidades de razonamiento colaborativo, sino que simplemente apunté a
detectar diferentes formas de fundamentacion de la solucién en un contexto
diadico, con independencia de la modalidad sociocognitiva lograda por la
misma (Castellaro, 2017).

En términos mas generales, también es necesario efectuar una reflexion
metodoldgica sobre la forma de indagacion de los procesos aqui referen-
ciados. Debe considerarse que el andlisis realizado se basé principalmente
en un criterio transversal, es decir, sin la consideracion de la secuencia del
razonamiento de la diada. En ese sentido, resulta pertinente plantear analisis
complementarios que consideren las trayectorias durante la construccion de
la respuesta. Por ejemplo, podria analizarse: a) la direccién de dicha trayec-
toria, en funcion de los diferentes niveles de razonamiento por los cuales
la diada atraviesa; b) el grado de fluctuacién de la trayectoria, es decir, si
los patrones secuenciales son mds estables o variables durante la resolucion
del problema; c) el grado de avance o retroceso de la diada en cuanto a
la sucesion de modalidades de razonamiento de menor o mayor grado de
complejidad.

En este sentido, valoramos la propuesta de Brizuela y Scheuer (2016), quienes
cuestionan ciertos aspectos metodoldgicos tradicionales relativos al estudio
deldesarrolloydelaprendizaje. En ese sentido, sugieren tres transformaciones
metodoldgicas basicas: a) centrarse en la consideracién del flujo continuo
de la experiencia y no Unicamente en cortes transversales o imagenes fijas;
b) atender al cardcter multimodal, multisensorial, social y distribuido de los
procesos, mas que privilegiar el uso de dispositivos controlados o aislados; c)
considerar las variabilidad interna a cada sujeto, mas alld de las tendencias
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generales grupales. Otros trabajos también toman esta linea de referencia,
como es el caso de Guevara, van Dijk y van Geert (2016), cuando estudian el
proceso de razonamiento cientifico (equilibrio) e interaccidn entre pares; o
el de Tartas, Perret-Clermont y Baucal (2016), quienes proponen el concepto
de microhistoria experimental como un enfoque que permite la indagacién
de procesos de cambio ocurridos entre las fases de estudio, aspecto habitual-
mente omitido en la literatura.

Por otra parte, es necesario tener en cuenta las implicancias metodoldgicas
de la tarea propuesta. Por un lado, los indicadores utilizados para la identi-
ficacidn de las diferentes modalidades (y niveles) de razonamiento tienen
directa relacién con el formato de la actividad. Por ejemplo, la modalidad
de descarte de opciones de respuesta solo es pensable en una tarea cuya
solucién involucra elecciones multiples elegibles (ocho en este caso), como
la que aqui se analizd. Esta determinacion de la tarea también se observo en
la operacionalizacion del nivel de razonamiento mas complejo, basada funda-
mentalmente en la identificacion de la relacidon de sentido de filas, columnas
o ambas, lo cual también es propio de la configuracion del problema,
definida por nueve figuras (una de estas ausente) distribuidas en tres filas y
tres columnas. A pesar de esto, es claro que cualquier investigacidn siempre
esta limitada por las caracteristicas propias del dispositivo propuesto (por
ejemplo, la tarea). Aln asi, esto no quita la posibilidad de proponer algunas
conclusiones mas generales, siempre con el grado de cautela requerido en
este tipo de estudios. Por otro lado, a pesar de que este tipo de actividad
(matrices progresivas) se ha utilizado en multiples ocasiones para el estudio
de procesos logicos en contextos colaborativos (citas mencionadas mas
arriba), también puede representar un formato de actividad de alta especifi-
cidad y, por tanto, menos ecoldgico o familiar que otras tareas. En funcién de
esto, seria interesante extender el analisis de estas modalidades de razona-
miento en otras tareas.
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ANEXO.
Estructura de los items analizados (6, 8, 9 y 10 de la serie)
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