Colaboracion y aprendizaje
entre companeros

Rebeca Mejia Arauz*

En este articulo se presenta una revision de algu-
nos de los procesos que ocurren en la interaccion
colaboradora, con la finalidad de analizar como este
particular tema nos ayuda a entender la construc-
cion conjunta de significados, de conocimiento y
comprension de situaciones, de forma que lo que
ocurre en los participantes resulta de una relacion
intersubjetiva y no de un proceso de influencia so-
cial tradicionalmente concebida como influencia del
exterior al interior del individuo.

En este sentido, es importante considerar que
se ha entendido la adquisiciéon de conocimientos y
la ensenanza como procesos que implican una di-
reccion del exterior del individuo hacia su interior.
También ha implicado concebir el conocimiento
como un objeto que se posee o no, y no como algo
que se construye cognoscitivamente en una rela-
cion de comunicacion entre personas que promue-
ve descubrir y construir significados y compren-
sion a partir de experiencias, conocimientos e ideas
previas que se van dilucidando y organizando por
medio de la interaccion. La forma tradicional y tan
arraigada de concebir el aprendizaje resulta dificil
de hacer a un lado y también complica entender
que los procesos cognoscitivos tienen su origen y
naturaleza en la interaccién social, como lo afirmé
Vygotsky.!

Generalmente las nociones vygotskianas han
sido tomadas en cuenta sobre todo para aplicarlas
en relacion con la ensenanza formal, es decir en
contextos donde se conserva el énfasis tradicional
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en la instruccion del adulto hacia el nifo. Esta es
una forma de apreciacion del enfoque vygotskiano
bastante estrecha, segun afirma Hatano, quien se-
nala como la teoria vygotskiana se ha intepretado
en términos del empiricismo americano que ha
dominado en la educacion occidental.? En dicha
orientacion se considera a la ensefianza como la
transmision del conocimiento ya “descubierto” desde
afuera de la mente del individuo hacia el interior,
supuestamente “vacio” de ese conocimiento.

En tal contexto se ha tomado la nocion
vygotskiana de zona de desarrollo proximo para
apoyar la idea de que el maestro debe organizar la
instruccion de forma que le proporcione al estu-
diante la serie de pasos para “jalar” o “empujar”
hacia un nuevo nivel de dominio y conocimiento.
Sin embargo, el énfasis en los “pasos” y “niveles”
para organizar las experiencias de ensenanza-apren-
dizaje de nuevo se centran en la relacién vertical
maestro-alumno y también en una idea de relacion
uno a uno, ya sea maestro-alumno o maestro-gru-
po. No se toma en cuenta que el punto central de
la teoria vygotskiana radica en los origenes sociales
e historico-culturales de la cognicion individual, lo
cual implica considerar no sélo la transmision ex-
clusiva del adulto al nino, o del experto al novato,
sino el conglomerado de circunstancias sociales y
significados culturales en que todos los participan-
tes en un evento de ensenanza-aprendizaje se en-
cuentran inmersos, evento al cual ellos mismos con-
tribuyen para lograr una transformacion y un signi-
ficado en el conocimiento de cada participante.

Hatano indica que ha habido pocas excepcio-
nes a la interpretacion de la teoria vygotskiana, que
proponen ideas alternativas a la educacion con-
vencional, por ejemplo Newman, Griffin, y Cole
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(1989).7 Actualmente, también se encuentran en
desarrollo una serie de investigaciones que estu-
dian los procesos de interaccién y colaboracion que
ocurren con espontaneidad en formas de organiza-
cion sociocultural, tales como en la familia, entre
companeros organizados espontaneamente o inclu-
SO pequenos grupos en que interactudn mayores y
menores de edad, en donde hay una actividad si-
tuada socioculturalmente, que puede suscitar la
ensenanza-aprendizaje pero donde no necesaria y
obligadamente hay un papel de maestro por parte
del adulto.* Uno de los propésitos en tales estudios
es indagar como diferentes circunstancias
socioculturales se articulan dinimicamente y en qué
situaciones la colaboracion propicia la construcciéon
compartida del aprendizaje. Dichas investigaciones
pueden contribuir al conocimiento de las condicio-
nes necesarias que permitan disenar escenarios de
interaccion dentro del aula para involucrarse y par-
ticipar de manera mas adecuada en los procesos
naturales de descubrimiento y significacion del co-
nocimiento.

RENGLONES # 45, ABRIL-JULIO, 2000

El estadio, 6leo sobre tela, 160 x 140 cm, 1997.

Trabajo en equipo

Es comuin encontrar que cuando el maestro decide
llevar a cabo actividades que implican colabora-
cion o trabajo en equipo, el resultado no es tan
satisfactorio. En tal caso el profesor pudiera pensar
que los alumnos no sacan provecho del trabajo en
equipo. Es comun observar que pocos de los parti-
cipantes en un grupo se dedican a elaborar las ta-
reas mientras que los demas miembros bromean,
juegan, se distraen o permanecen ajenos a la labor
en conjunto. No extrafia que eso ocurra, a pesar de
que afirmamos que el trabajo colaborativo y la
interaccion entre companeros puede ser incluso
mejor que entre adulto-nino. Esto puede explicar-
se en gran parte por la tradiciéon que se ha mante-
nido en la mayoria de las escuelas de que el apren-
dizaje debe ser individual y la evaluacion de éste
debe ser individual.

Tal vision individualista acerca de como han de
adquirirse los conocimientos y como deben desa-
rrollarse las habilidades ha conducido a crear un
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ambiente permanente de individualizacion en las
acciones de aprendizaje. Es decir, al nino desde
pequeno se le ensena a evitar observar a sus com-
paneros, a no interactuar con ellos dentro del salén
de clases, a no hacerles preguntas y también a no
ayudar a otros. Toda la interaccion se dirige al maes-
tro o a la maestra, y todas las respuestas y la infor-
macion que necesita el alumno se le acostumbra a
que deben provenir de estos. Esto lleva a que
los pequenios, en su comportamiento dentro del
salon de clases no desarrollen las habilidades natu-
rales de interaccion con sus coetdaneos; al contra-
rio, se refrenan y en ocasiones hasta se sancionan.
So6lo se permiten y se alientan en el patio de recreo
o en escasas actividades que pueden realizar en
grupo dentro del salén de clases, como es ayudar a
limpiar o hacerse cargo de ordenar alguna area del
salon, actividades que por lo general no tienen qué
ver con las materias del curriculo que se conside-
ran mas importantes.

Para fomentar el trabajo colaborativo y obtener
buenos resultados en actividades de equipo y de
interaccion es importante cuidar diversos aspectos,
por ejemplo, tomar en cuenta la edad de los estu-
diantes, el tipo de tarea y materia, el nimero de
participantes en una misma actividad, asi como el
grado de dominio o conocimiento con que cuenta
cada uno. Estos factores deben considerarse para
determinar cémo se organizan las funciones
colaborativas y las herramientas que requieren los
ninos para facilitarles interactuar y lograr un pro-
ducto elaborado en conjunto.

Colaboracion e interaccion dialogica

Una de las herramientas principales en la colabora-
cidén esta estrechamente relacionada con la edad,
con el tipo de tarea y grado de dificultad; se trata
de la interaccion dialégica. En muchas ocasiones
es necesario ensenar a los participantes a interactuar
dialogicamente, a conversar de forma que la discu-
sion los lleve a lograr el producto propuesto. Los
ninos muy pequenos aun no desarrollan la habili-
dad de dialogar, sin embargo se pueden beneficiar
de situaciones de interaccion colaboradora cuando
la actividad requiere de la imitacion. La habilidad
para dialogar implica exponer ideas, argumentar,
revisar confusiones o conflictos y si es necesario
cierta condescendencia y flexibilidad. Estas son
habilidades que se desarrollan con la edad, pero
que también pueden generarse de manera inten-
cional si se proporcionan oportunidades para ello.
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Los resultados de diferentes estudios® revelan
que, en términos generales, alrededor de los dos
anos de edad los niflos empiezan a mantener
interacciones con otros infantes, ya sea en juego
que implican reciprocidad o colaboracion para re-
solver problemas simples. Los menores en edad
prescolar puede compartir materiales y tomar tur-
nos, pero por lo general tienen mayor limitacion
para expresar sus puntos de vista o explicar sus
razonamientos. La coordinacion y el enfoque que
se requieren para la interaccion colaboradora son
bastante complejos. Uno de los elementos impor-
tantes es que los participantes sean capaces de ne-
gociar porque tienen en comun lograr la misma
meta, por eso entre ninos pequenos se puede faci-
litar la colaboracion, por ejemplo, en trabajos en
parejas y en un tipo de actividad en la que los
participantes ya tienen cierta familiaridad.®

De acuerdo con los investigadores del desarro-
llo, en la adolescencia es cuando las habilidades
necesarias para una colaboracion compleja se han
desarrollado lo suficiente.” Sin embargo, también
para entonces los hibitos que se han impuesto a
los infantes en la escuela para no interactuar en el
saléon de clases se encuentran bastante afianzados,
por eso las habilidades que se hubieran podido
desarrollar para argumentar, negociar, planear y
encontrar soluciones conjuntas pueden estar bas-
tante disminuidas. A ello se debe la importancia de
proporcionar a los pequefios oportunidades para
colaborar o realizar proyectos en parejas y en gru-
pos reducidos desde temprana edad.

La forma como los interactuantes se involucran
en la conversacion o en una actividad compartida
puede depender de factores estructurales como el
proposito y la naturaleza de la actividad. Es impor-
tante considerar que también estin involucrados
factores socioculturales y relacionales, como los
estilos particulares de comunicacion y las relacio-
nes afectivas (parentesco, amistad, etc.), pero tam-
bién las formas individuales en que los participan-
tes se enfocan a la tarea compartida. Por ejemplo,
se discute mucho acerca de las diferencias de
interaccion entre companeros, versus entre adultos
y ninos. Esta controversia se basa en la idea de
Piaget® de que ya que los infantes consideran al
mayor de edad como una persona con autoridad,
el conflicto cognoscitivo no podria estar claramen-
te presente como medio de desarrollo cognoscitivo.
Por otra parte, entre companeros, los menores se
puede sentir en una situacion de igualdad de po-
der y conocimiento, por lo que a los menores
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Tendedero No. 5, 6leo sobre tela, 100 x 80 cm, 1998.

interactuantes les es posible reconocer sus discre-
pancias y entonces tendrian que resolver el con-
flicto cognoscitivo.

Ya en otro lado, explicamos como en ocasiones
la interaccion colaboradora y la conversacion entre
compaferos de similar edad difiere bastante del
tipo de didlogo que se puede dar entre un adulto y
los ninos, cuando el tema del que se habla y la
colaboracion tienen qué ver con conocimientos y
aprendizaje.’

En los estudios que comparan la interaccién
entre companeros con la interaccion entre grandes
y chicos se han encontrado importantes diferen-
cias. Por ejemplo, Kruger y Tomasello encontraron
que entre nifos usan mas transacciones dialégicas
(entendidas aqui como didlogo activo entre ambos
participantes, con el mismo grado de aportacion)
que cuando los mismos infantes interactian con
adultos."” En su estudio, Kruger y Tomasello en-
contraron que las transacciones entre companeros
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implican el razonamiento de las ideas del otro par-
ticipante, mientras que entre ninos y adulto las
transacciones dialégicas eran infrecuentes y solo se
enfocaban en las ideas de una de las partes. Ade-
mas, la persona mayor era usualmente quien ini-
ciaba la transaccion.

En un estudio subsecuente, Kruger investigd a
ninas de ocho anos en una tarea que implicaba
razonamiento moral.'' En este estudio, las peque-
nas dialogaban ya fuera con su mejor amiga o con
su madre, y de nuevo, encontraron que las parejas
de amigas de ocho afnos discutian transactivamente
las ideas de una y de otra con mucha mayor fre-
cuencia que las diadas compuestas por madre e
hija. Un resultado interesante es que so6lo la discu-
sion critica de ideas de ambas participantes se rela-
cion6 con el cambio cognoscitivo. Estos resultados
sugieren, por una parte que cuando los ninos se
involucran en discusiones de las ideas de unos y
otros, es probable que se dé un impacto en su apren-
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El patio, aguafuerte-aguatinta sobre zinc, 24.5 x 19.5 cm, 1995.

dizaje mas que cuando un adulto esta involucrado
en la discusion del mismo tema con el nino, y por
otra parte que la discusion critica ofrece a la vez el
terreno para construir significados comunes
(intersubjetividad, zona de desarrollo préximo) y
confrontar discrepancias (conflicto socio-cognos-
citivo).

Colaboracion, didlogo e intersubjetividad

El problema con la comunicacion entre nino y adul-
to puede ser en parte a las posibles diferencias en
los significados. Con frecuencia, los pequenos ha-
blan con frases cortas (dependiendo de la edad y
el tema) que, de acuerdo con Vygotsky, pueden
causar confusion porque esta clase de abreviacion
no deriva de un significado compartido sino que se
debe a un cierto estilo de conversaciéon del me-
nor."” La persona que escucha al infante relaciona
sus frases con un tema que tiene un significado
preconstruido por esa persona y no con el signifi-
cado original de quien esta hablando. De acuerdo
con Vygotsky, cuando ambos, quien habla y quien
escucha, coinciden en sus pensamientos, puede
lograrse un perfecto entendimiento, pero si estin
pensando en términos de diferentes significados,
entonces estardn interpretando en forma distinta.
Esto podri parecer bastante obvio, sin embargo no
suele considerarse en la interaccion cotidiana entre
adultos y ninos.

A partir de los resultados de Kruger y Kruger y
Tomasello, podria decirse que los mayores de edad
en general son mas directivos en sus transacciones
con los menores." Los adultos hacen preguntas cu-
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yas respuestas ya conocen y los pequenos saben
que su papel es contestar. En tal caso, los ninos no
esperan tener oportunidad de conducir o dominar
la discusion, lo cual da como resultado una asime-
tria estable a lo largo del didlogo. Este tipo de con-
versacién podria no ser muy motivante para los
chicos, y probablemente el impacto que tenga en
su aprendizaje sea de poca relevancia.

Una de las razones por las cuales es importante
considerar la colaboracién entre companeros como
recursos para propiciar el aprendizaje, es que entre
éstos puede darse una comunicacion mas significa-
tiva que entre mayores y menores de edad. Cuan-
do hablamos de comunicacion no nos referimos
exclusivamente a lo que tiene que ver con las habi-
lidades para expresar verbalmente ideas, sino tam-
bién en las habilidades de interpretar y entender el
ritmo y la organizacién de la comunicacion no ver-
bal. En este ultimo aspecto puede decirse que ésta
radica en gran medida en lograr la comprension
entre los interactuantes y la intersubjetividad.

En interacciones entre companeros, las posibles
asimetrias pueden cambiar a lo largo de la discu-
sion, ya que éstas pueden variar no solo en cuanto
a los conocimientos que los participantes aporten
sino también en cuanto a los razonamientos que
sustentan sus aportaciones, por ello, también el
liderazgo en la conversacion puede intercambiarse.
Esto de hecho confirma el supuesto de Piaget de
que el nino no encuentra mucho conflicto
cognoscitivo en interaccion con un adulto al que
percibe como autoridad. Por otro lado, no es sélo
que no se genere el conflicto cognoscitivo en una
interaccion adulto-nino donde la asimetria es esta-
ble, sino que simplemente no hay mucho diilogo
o conversacion cuando ambas partes realmente no
estin comprometidas en aportar conocimiento y
razonamiento.

Diferentes estudios han comprobado que los
companeros que se involucran mutuamente en las
ideas del otro desarrollan mas habilidades para
comprender, por ejemplo, la 16gica de un nuevo
juego o las tareas de ciencias o de matematicas,
cosa que no ocurre entre companeros que no dis-
cuten las ideas relativas a la tarea o el juego en
cuestion.'

De acuerdo con Byers y Byers, cuando dos per-
sonas que se estin comunicando estin estrecha-
mente “sintonizadas”, es decir, usan las mismas
modalidades con sistemas de codificacion que se
corresponden con claridad uno al otro, ambas ex-
perimentan la sensacién de gustarse o al menos
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sentirse muy bien con la otra persona independien-
temente del contenido de su comunicacion.” Estos
autores consideran que también los pequenos re-
flejan esto cuando les gusta su maestra y encuen-
tran posible aprender de ella, o por el contrario
cuando no se entienden y encuentran dificil asimi-
lar lo que les ensena. Esto refleja la naturaleza de
su participacion en la comunicacion con el profe-
sor en todos los niveles y en particular en la parte
de la comunicacién no verbal. Consideran, ademas,
que el maestro que tiene mas éxito, a pesar de
enfocarse en la presentacion verbal de lo que en-
sena, es aquel que tiene habilidad para participar
con los menores mas alld de la mera comunicacion
por medio del lenguaje hablado.

Estas ideas nos llevan a pensar que el tipo de
interaccion va mas alla de una relacion donde hay
una transmision con suerte orientada en doble di-
reccion, lo que ocurre es una convergencia en in-
tenciones, interpretaciones y significados, una si-
multaneidad en el entendimiento, en otras pala-
bras, hay “comunién” de ideas o intersubjetividad.
En sintesis, ésta es una construccién social-
cognoscitiva que no puede ir de lo “externo” a lo
“interno” o de una persona a otra, no ocurre en un
“espacio mental”, sino socio-cultural-cognoscitivo.a
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