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Resumen

El objetivo del presente estudio fue describir los planos intramental e intermental como fundamentos
psicosociales del aprendizaje colaborativo, comparando estos con los postulados de la Teoria de la
cognicidn distribuida y de la Teoria de la cognicidn situada. Se siguié una metodologia hermenéutico-
interpretativa basada en la definicién de categorias de andlisis y la sintesis elaborativa de los hallazgos
tedricos. Se destaca el papel de la referencialidad entre la mente individual y la mente grupal para la
construccién de aprendizajes compartidos, asi como la reequilibracion de las representaciones mentales
en cada uno de los casos.
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Abstract

The objective of the present study was to describe the intramental and intermental planes as the
psychosocial foundation of collaborative learning, which is compatible with some contributions from
the Theory of Distributed Cognition and the Theory of Situated Cognition. A hermeneutic-interpretive
methodology was followed based on the definition of the categories of analysis, their relationships, the
interpretation and elaborative synthesis of the theoretical findings. The role of the referentiality
between the individual mind and the group mind for the construction of shared learning is highlighted,
as well as the rebalancing of mental representations in both cases.
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1. Introduccion

La fundamentacién del aprendizaje colaborativo en las teorias sociales y psicoldgicas ha presentado diferentes
desacuerdos, principalmente asociados con la concepcién separada que se ha mantenido de sus determinantes
grupales (socioldgicos-culturales) (intermentales) o individuales (intramentales) (psicoldgicos) (Guitert y
Giménez, 2000; Roselli, 2007). La perspectiva de la cognicidon situada (Rogoff,1993) y distribuida (Salomon, 2001),
asi como el conflicto socio cognitivo (Doise & Mugny, 1981) son, sin embargo, posiciones tedricas que junto a
un interaccionismo simbdlico, conciben el plano intermental e intramental como un todo integrado en el
aprendizaje que se da en colaboracidn, eliminando divisiones reduccionistas como las antes sefialadas; es por
ello que, se hace cada vez mas necesario encontrar articulaciones tedricas interaccionistas y dialécticas
(Hutchins, 1995; Salomdn, 2001), que den cuenta de la unicidad que tiene el aprendizaje colaborativo en
términos de articular lo intrapsicolégico con lo interpsicoldgico.

A partir de esto surge la pregunta: équé aspectos intramentales e intermentales deben considerarse dentro del
proceso compartido de aprendizaje colaborativo?. Para responder a ello, se siguié un analisis interpretativo
tedrico, en donde se describen los aspectos basicos para una comprension de la interaccion entre lo intermental-
intramental en el aprendizaje colaborativo, en el marco de algunos aspectos de la cognicién situada y la cognicién
distribuida que integran éstos dos planos, mostrando que existe en ellos una idea de continuidad,
interdependencia e interreferencialidad, que pueden fundamentar de forma apropiada este tipo de aprendizaje.

Se destaca que lo intermental e intramental se asocian con conceptos de mente grupal e individual, y con
fendmenos de resistencia y persuasion necesarios en el aprendizaje, en el contexto del conflicto socio-cognitivo
gue viene aparejado con este. Se resalta la importancia de la influencia mutua que tiene la mente grupal en la
individual, y lainjerencia de la una en la otra, en un interjuego e interdependencia dindmica y continua que activa
el aprendizaje colaborativo. Se puntualiza en conceptos como el de las diferencias individuales, aspecto asociado
a la cognicidn distribuida que alimenta lo intermental-intramental, asi como el de andamiaje (Chen, 2010). Para
finalizar, se busca revisar la idea de que éste continuum, al dinamizarse a partir de multiples y permanentes
reequilibraciones (Hollan, Hutchins y Kirsh, 2000), fortalece el aprendizaje colaborativo.

2. Metodologia

Para esta exploracion se siguié una metodologia hermenéutico-interpretativa, basada en la definicion de las
categorias de analisis, sus relaciones, y la interpretacion y sintesis elaborativa de los hallazgos tedricos. Se
recurrio a la revision de textos, primordialmente articulos publicados en revistas cientificas y libros técnicos, y
para una mayor fidelidad, se centrd en definiciones y planteamientos tedricos acudiendo a fuentes primarias que
se extrajeron de bases de datos como Scopus, Web of Science, Redalyc, Scielo y Google académico. Se identificd
toda la literatura cientifica haciendo uso de palabras clave y combinaciones de estas en el motor de busqueda
como: cognicidn situada, cognicion distribuida, aprendizaje colaborativo, intermental e intramental.

Adicionalmente, se establecieron como criterios de inclusién: (a) articulos publicados en idioma espafiol e inglés;
(b) estudios aplicados en contextos de educacién y psicologia educativa; (c) hallazgos de estudios
preferiblemente regidos por una metodologia cualitativa.

El analisis de contenidos de los documentos se desarrollé considerando categorias de analisis organizadas de la
siguiente forma:

-Interdependencia y continuidad entre lo intermental y lo intramental en el aprendizaje colaborativo.

-Lo intermental e intramental en el marco de la cognicién situada en el aprendizaje colaborativo.
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-Lo intermental e intramental a partir de la cognicion distribuida en el aprendizaje colaborativo.
-Aprendizaje colaborativo: conservacidon y mente grupal.

A continuacion se presenta el anadlisis de contenido tematico efectuado, y la discusién andlitica-sistematica
realizada por los autores de la investigacion.

3. Desarrollo

3.1. Interdependencia y continuidad entre lo intermental y lo intramental en el aprendizaje
colaborativo

El fundamento psicosocial del aprendizaje colaborativo hunde sus raices en el hecho de que los estudiantes son
sujetos de aprendizaje y de construccién colectiva del conocimiento, en el que intervienen sus interpretaciones
individuales de la realidad y los objetos de estudio inmersos en ella, a través de procesos de mediacién simbodlica,
reciprocos y dinamicos, en los que se producen ajustes permanentes en sus comprensiones e interpretaciones
compartidas validadas de un saber, mediante interacciones simbdlicas basadas en la comunicacién, y que se
desenvuelven con referencia al otro.

Esta suerte de interaccionismo simbdlico sugiere que el sujeto de aprendizaje colaborativo y el grupo en el cual
interactua no acceden de manera directa al conocimiento, sino de forma mediada, es decir, influenciada por sus
interpretaciones idiosincrasicas, y también por los significados culturales correspondientes a una situacién
espacio-temporal especifica en el que los aprendices se hallan.

El aprendiz aporta de su propia elaboracién a la construccion grupal y, a su vez, esta hace lo propio con él, de tal
forma que hay contribuciones de significado sobre el objeto de aprendizaje en las representaciones grupales
sobre el mismo, y de estas en la representacion individual del sujeto de aprendizaje. Este hecho supone un flujo
simbdlico en la interaccién aprendiz-grupo en la colaboracidn por la construccion de aprendizaje, en el cual existe
una realimentacion permanente, formandose una unidad de significado propia, especifica y singular, que sdlo la
colaboracidn entre los actores del aprendizaje genera. En ella, los individuos actian con referencia al “otro” en
términos de los simbolos desarrollados mediante la interaccidn y la comunicacion de estos (Gadea, 2018).

Teniendo en cuenta este marco referencial, la disputa tradicional por la divisién del aprendizaje en términos de
lo intermental (construccion de aprendizaje mediada por las interacciones entre sujetos de aprendizaje) y lo
intramental (elaboraciones de aprendizajes por el sujeto que aprende), encuentra una alternativa que sitda al
aprendizaje en un flujo de interacciones en las cuales el aprendiz y el grupo colaboran entre si, pues, el
aprendizaje compartido es una resultante dindmica de que uno y otro se tienen, como referencia en el proceso
de construccién de conocimiento.

La idea de referencialidad adquiere aqui un significado relevante, ya que articula y justifica la interdependencia
entre el sujeto de conocimiento y el grupo de aprendizaje, en la construccion compartida de conocimiento, es
decir, la colaboracién es inherente a dicha interdependencia y referencialidad para aprender en grupo. Este
hecho hace que tanto las divisiones entre lo intermental como de lo intramental en el aprendizaje colaborativo,
resuenen como un reduccionismo estatico que le resta dinamismo al aprendizaje y le sustrae de su fundamento
psicosocial, lo que indica que, en la interdependencia de lo intramental y lo intermental en el aprendizaje en
colaboracidn, reside una comprensién dindmica del mismo, en donde las fronteras entre unay otra de estas dos
instancias, suelen ser difusas.
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3.2. Lo intermental e intramental en el marco de la cognicidn situada en el aprendizaje
colaborativo

La cognicidn situada es una perspectiva que integra la instancia intermental (socio-cultural) con la intramental
(psicoldgica) en el aprendizaje colaborativo, pues parte de la base de que el conocimiento se construye en el
contexto (fisico, social, cultural e histérico) y en la actividad en que este se desarrolla y se utiliza, con base en
interacciones auténticas e intencionales entre los aprendices (Diaz-Barriga, 2003), ya sea en entornos
presenciales o virtuales (Ferruzca, Monguet y Fabregas, 2005; Ferruzca, 2008).

Se puede decir también que, desde esta teoria, se supera la visién atomista y reduccionista tradicional del
proceso de aprendizaje, para destacar la interdependencia como principio necesario de la colaboracion en el
aprendizaje, en las cuales existe entre los aprendices un objetivo comun, que guia las actividades de construccién
activa e intencionada de nuevos significados del objeto de aprendizaje, y en el cual hay una interreferencialidad
entre los actores del aprendizaje: el grupo y el individuo.

Desde el punto de vista de la cognicidn situada, el aprendizaje vendria a ser un fendmeno multidimensional que
involucra variables como el pensamiento, la afectividad y la accion, las cuales se articulan en la actividad (saber
qué y saber como) y en el contexto de aprendizaje (aprender haciendo), mediante el cual los estudiantes se
integran progresivamente en la comunidad y en la cultura de practicas sociales (Baquero, 2002); el sujeto de
aprendizaje modifica el entorno a través de herramientas y artefactos, y a su vez, este es transformado en su
ontogénesis (Saab, 2012), de manera tal que los instrumentos de conocimiento, las operaciones mentales y las
representaciones sobre la realidad aprehendida circulan en el campo intermental (interacciones de aprendizaje)
para deconstruirse en lo intramental (mente individual del aprendiz).

Por otra parte, el aprendiz desarrolla aprendizajes particulares (situados) que son explicables en contextos, el
cual organiza, estructura y determina los emergentes del aprendizaje en el marco de interacciones colaborativas,
es decir, interacciones situadas. Para Lave (1988), la cognicion situada es inherente al mundo social, da forma al
contexto socio-cultural y lo hace diverso, por lo cual, si esta se sitla como referente en el aprendizaje
colaborativo, permite comprender que los significados circulantes en el campo intermental (socio-cultural) sean
reconstruidos en el campo intramental de los sujetos que aprenden, adquiriendo la singularidad de las
interacciones de aprendizaje, caracterizadas por las diferencias individuales de los aprendices (intra mental), en
funcién de la comunidad de referencia a la que pertenecen, su edad, procedencia, nivel educativo, intereses,
conocimientos, entre otros. Esto hace que las interacciones Unicas de los aprendices y agentes educativos en el
aprendizaje colaborativo generen productos de conocimiento irrepetibles y diferentes, y que por ello, el paso de
los conocimientos situados en las interacciones a los de los aprendices sea también un fenémeno lleno de
singularidades, que hacen tener en cuenta las diferencias individuales, culturales y sociales, cuando se piensa
en el aprendizaje en colaboracion.

Existe de esta manera una diversidad contextual que pone de manifiesto que lo intermental y lo intramental se
articulan de manera interdependiente: el aprendiz enriquece al otro en la interaccidn con sus significados
idiosincrasicos, con sus elaboraciones de conocimiento, con sus perspectivas propias, y, el contexto y el grupo
hace lo propio con él, de tal manera que la resultante es la colaboracion de aprendizaje en medio de una
particularidad, en donde se funde lo intramental con lo intermental, y donde se nota de forma clara la presencia
de lo primero en lo segundo y viceversa, en el hecho de aprender en colaboracién. Para Lave (1988), esto equivale
a un todo conformado por: las personas (mundo social), las actividades (mundo cotidiano) y el entorno (cultura);
para Vigotsky (1995b), por su parte, representa la marca individual dentro de un sistema de interacciones
sociales en las que el individuo vive y se desarrolla. Para este autor, este mismo sistema es a su vez producto de
generaciones anteriores, de forma que el individuo, situado histéricamente, es un heredero del desarrollo
cultural (lo intermental).
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Desde esta posicion, los individuos en el curso de sus vidas participan en numerosas comunidades de practica,
partiendo de los grupos de personas que comparten un interés comun (lo intermental), hasta las que tienen lugar
en las aulas y trabajos. Estas comunidades (intermentales) de discurso facilitan las herramientas cognitivas
(ideas, teorias y conceptos) de las que los individuos (lo intramental) se apropian para dar sentido a sus
experiencias, en un proceso de aprendizaje que es fundamentalmente social (Fischer y Mandl, 2005). Por esta
razon, el aprendizaje colaborativo ocurre como un saber vinculado a la participacion en el discurso y las practicas
de una comunidad especifica, circulando de lo intermental a lo intramental y viceversa, en un continuo. Desde
esta Optica, el aprendizaje corresponde a la aculturacidn en las maneras de pensar de una comunidad, mas que
el resultado de una instruccién explicita de determinados conceptos, habilidades o procedimientos, en una
experiencia unidireccional, puesto que el aprendizaje se mueve en dos direcciones interdependientes e
interreferenciales (intermental-intramental), en donde la comunidad de aprendizaje también cambia a partir
de las ideas y las maneras de pensar y actuar que sus miembros llevan al discurso (Salomon, 2001; Wertsch,
1985).

Asi las cosas, en lugar de definir la cognicion como una propiedad de los individuos (intramental), se considera
que cada individuo accede al conocimiento distribuido (intermental) (Jarvela y Hadwin, 2013), a través de otras
personas y por medio de diferentes artefactos simbdlicos y fisicos, situados en un contexto intermental y en una
actividad en la cual los sujetos, regulan sus interacciones colaborativas en la generacidén de conocimiento sobre
un objeto determinado de la realidad.

En la cognicidn situada, el proceso de construccidn de aprendizajes en colaboracion se encuentra regulado por
la actividad compartida por los integrantes de un grupo, regidos por el objetivo de esta (Estrada, Oyarzin vy
Yzerbyt, 2007), utilizando instrumentos semiéticos principalmente en una comunidad de referencia en la que
los sujetos se insertan; esto plantea que la cognicidn se encuentra en un contexto de relaciones (Brown y Cole,
2001; Chaves, 2001), lo cual permite entender lo intramental e intermental como un continuo, interdependiente,
dindmico e interreferencial. El aprendizaje colaborativo desde la cognicion situada puede entenderse como parte
y producto de la actividad (en distintos niveles de generalidad y particularidad) (Lave y Wenger, 1991), asi como
también del contexto y de la cultura en que se desarrolla y utiliza (Brown, Collins y Duguid, 1989), siendo estas
categorias de lo intermental y lo intramental.

En una posicion equiparable a la anterior, Reddy (2008) refiere que la interaccién corresponde a un didlogo
intermental entre el Yo y el otro, que guia la idea que se va construyendo de él en la experiencia concreta
compartida, en donde el otro responde a las acciones del Yo. Estas interacciones al ser situadas, son diferentes
entre el Yo y cada uno de los demas integrantes (lo intermental e intramental) de un grupo de aprendizajes,
dandole singularidad al proceso de construccién del conocimiento compartido y a la dindmica continua de lo
intramental e intermental, en el proceso de colaborar en el aprendizaje. Existe asi una pluralidad de otros, por
lo cual, el conocimiento que se adquiere en cada interaccion es diferencial y Unico (Diaz-Barriga, 2003), ante una
diversidad de posibilidades para su construccion, en medio de una cultura de la mente que representa lo
intermental y las diferencias individuales que representan lo intramental.

De esta forma, no se trata de un predominio de lo intermental per se, sin contar con lo intramental, sino de una
construccion social de mentes en la que participa un aprendiz activo que no se aliena ante el grupo de aprendizaje
colaborativo, y que mantiene una participacién e intercambio activo y codeterminante con él mismo en el
proceso de aprender. Los sujetos de aprendizaje se encuentran vinculados por influencias y determinaciones
reciprocas (intermentales e intramentales), en las que se comparten significados que son continuamente
establecidos y modificados, a través de las interpretaciones que se van realizando al interior de la interaccién
(Cubillas, 2014; Lennon del Villar, 2008). En ella, el significado es vertido en la interaccién, es construido y
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reconstruido de forma permanente de acuerdo al contexto en el cual se comparten y se dan estos intercambios
(Chaves, 2001; Ferreyra & Pedrazzi, 2007).

Estos significados estan relacionados con nuevos dominios de la accién que varian de manera dindmica; los
significados compartidos transforman la realidad humana y social, y son un vinculo entre los sujetos respecto a
las interpretaciones de la realidad (Doise & Mugny, 1981; Mugny, De Paolis, y Carugati, 1984; Perret-Clermont,
1984; Zittoun, 1997). Son estos significados los que el grupo dispone para darle sentidos e interpretaciones al
aprendizaje del mundo real, en una variedad y multiplicidad propias de la situacion en la que este emerge, y que
resultaria diferente en otro contexto espacio temporal de conocimiento para el mismo grupo, por lo cual, el
contexto en este sentido resulta relevante, ya que suscita acontecimientos psicolégicos particulares, singulares
y diferenciados en cada conciencia, que circulan entre lo intermental y lo intramental (mente cultural y mente
psicoldgica) (Vigotsky,1995a). En la universidad, por ejemplo, el aprendizaje situado facilita la adquisicion de
competencias profesionales (Gonzalez y Garcia, 2007) mediante el aprender a aplicar, en un proceso de
construccion colaborativa de conocimiento en donde una actividad grupal realizada para comprender un objeto
de conocimiento determinado, no es igual a otra actividad con el mismo grupo (Daniels, 2003).

3.3. Lo intermental e intramental a partir de la cognicion distribuida en el aprendizaje
colaborativo

El enfoque de la Cognicién Distribuida supone que el conocimiento se encuentra repartido en multiples fuentes,
lo cual ofrece una perspectiva de continuidad respecto del aprendizaje en general y del aprendizaje colaborativo
en particular, al convertir en fuente de conocimiento, no sélo al estudiante y sus compafieros, sino también a
todos los elementos del contexto, las herramientas y los recursos de todo tipo, como soportes cognitivos
externos.

Existe una representacién interna y otra externa de los significados acerca de un objeto de conocimiento
distribuido entre los sujetos de aprendizaje, lo cual recrea un sistema cognitivo unificado junto a los medios
utilizados para conseguir su conocimiento. Asi las cosas, la cognicion esta distribuida entre los aprendices y los
diferentes artefactos (materiales o simbdlicos) que utiliza, asi como en las interacciones que genera la
comprension de un objeto de conocimiento determinado (Giere & Moffatt, 2003). Hay una distribucidn del
trabajo cognitivo, no sélo entre aprendices, sino entre aprendices y herramientas. Las herramientas en si mismas
forman parte de la inteligencia necesaria para realizar cualquier tarea particular, por lo cual, se encuentran
también en el campo de lo intermental.

En la cognicion distribuida el aprendizaje esta dividido entre los objetos, los individuos, los artefactos, las
herramientas y en sus relaciones, conllevando que el campo de lo intermental se amplie. Puede notarse que
existe asi una gran variedad de elementos que componen el continuo intermental-intramental del aprendizaje,
ya que contempla que existen comprensiones diversas en los sujetos respecto de los objetos de la realidad y los
artefactos de la misma, y que esa diversidad enriquece las comprensiones a las que puede llegarse cuando se
comparte conocimiento en el aprendizaje, lo cual impacta a cada aprendiz en su campo intramental,
diversificando sus constructos mentales.

Por otra parte, y en el contexto ensefanza- aprendizaje, las interacciones son una actividad dialdgica en la cual
el proceso de construccién, enriquecimiento y modificacion del conocimiento entre los sujetos del aprendizaje
diversifica sus esquemas de conocimiento (Barbera, Badia y Momind, 2001). La distribucidn de la cognicion en el
proceso de aprendizaje implica que este discurre en un flujo continuo de pensamiento que estd en movimiento
y cambio constante en el contexto de la experiencia, construida por fuerzas que actian entre los aprendices
(intermental) y se desplazan a través de sus interacciones modificandolos (intermental) (Le Breton, 2004). En
estos términos de construccién y deconstruccidon de conocimiento (en los campos intermental e intramental del
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continuo de aprendizaje compartido), no se da cuenta del objeto de la realidad de manera definitiva, pues el
flujo cognitivo que activa las interacciones en el campo intermental e intramental se encuentra en marcha
permanente, con lo cual no hay conceptos definitivos. Esta distribucién del significado entre los actores de la
interaccion y los artefactos sugieren las direcciones de la actividad constructiva de significados acerca de los
objetos de conocimiento que se abordan (Le Breton, 2004).

Desde este punto de vista, las situacion intermental de construccion de conocimiento compartido conllevan
improvisacion e invencién (Le Breton, 2004), asi como continuas adaptaciones en una interaccién abierta,
emergente, en la cual los cursos de la accion que se producen son multiples, y en el que cuentan la comunicacién
verbal y no verbal de significados. Es asi como las miradas, los gestos, las posturas corporales que se encuentran
inscritas en un orden simbdlico, la distancia de interaccion, y la forma en que se distribuyen el espacio fisico en
la interaccidn, son aspectos del contexto en el cual se atribuyen sentidos, se presentan adaptaciones reciprocas,
y, en funcidn de ellas, los aprendices orientan y modifican sus acciones que dan lugar a nuevas interpretaciones
(Le Breton, 2004). Esto imprime una dindmica continua en donde lo conocido y los cognoscentes se integran y
unifican en una situacién de aprendizaje, permanente, rica en un sistema de actividad, pues, desde esta
perspectiva, se incluye al sujeto de aprendizaje los instrumentos semidticos utilizados en la misma, la comunidad
de referencia en la que esta se realiza y donde los sujetos se hallan inmersos, junto con las normas y reglas que
regulan los intercambios en la interaccion entre los aprendices.

Esto también resulta védlido para el aprendizaje colaborativo en red, en el cual existe una coordinacion
interdependiente en una actividad de conocimiento en torno a un objetivo comuin que se quiere alcanzar, y que
implica interacciones reciprocas (Guitert, Romeu y Pérez-Mateo, 2007; Rubia & Guitert, 2014), donde el continuo
de lo intermental y lo intramental son el campo de referencia para el aprendizaje colaborativo. De una manera
general, Perkins (2001) muestra que este campo de interaccion en red es amplio, distinguiendo tres formas de
distribucidn cognitiva en el interior de los sistemas de actividad: la fisica, la social y la simbélica. Estos sistemas
en el ambito universitario quedan representados por: (a) el contexto material, es decir, el espacio fisico,
mobiliario y tecnologias disponibles, entre ellas, por ejemplo, las digitales, la disposicion de los espacios, la
localizacion fisica de los aprendices y agentes educativos; (b) el sistema socio comunicacional, constituido por
los vinculos comunicativos establecidos por los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje, y (c) el sistema
simbdlico, constituido por los instrumentos de mediacién semidtica como diagramas, textos bibliograficos, guias
de trabajo, que permiten “andamiar” (anclar simbdlicamente) el conocimiento.

Como puede derivarse de lo planteado, la cognicién distribuida defiende la ausencia de un lugar Unico para la
localizaciéon de la mente, la actividad cognitiva y el conocimiento de la realidad, lo cual implica en el aprendizaje
colaborativo una visidn deslocalizada de la mente, puesto que ella forma un campo ubicuo, es decir, estd en todo
y en todos los factores, actores, elementos y herramientas de aprendizaje; lo intermental y lo intramental se
unifican en un todo unitario e indivisible en el que confluyen la cultura, las experiencias individuales de cada
uno de los aprendices y los lenguajes disponibles en la situaciéon de aprendizaje colaborativo. Esto permite
observar que, desde esta perspectiva, las cogniciones no estan sdlo en el individuo (campo intramental), sino
también en los artefactos, las interacciones y entre los otros (intermental); la modificacion de un factor afecta a
todos los demas factores de la situacion (Lave, 1988), con lo cual, el aprendizaje colaborativo vendria siendo un
producto comin emergente en un campo continuo intermental-intramental unificado. Ademas, es importante
resaltar que esta perspectiva permite hacer algunas distinciones adicionales, por ejemplo, que al estar las
cogniciones distribuidas entre los sujetos de aprendizaje y el entorno grupal, estas distribuciones cambian en el
tiempo y en el marco de las interacciones que se desarrollan al aprender colaborativamente; por otra parte,
puede entenderse que las cogniciones al estar distribuidas, necesariamente estan situadas dinamicamente, es
decir, dependen de aportes situacionales: cada persona y cada artefacto interaccionan desde una funcién
asumida en el sistema de aprendizaje en colaboracidn, para que este logre su propdsito, incluyendo los cambios
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dindmicos que se estan llevando a cabo al tiempo en las mismas, con lo cual hay transferencia y transformacién
de la informacidn entre uno y otro agente de aprendizaje (Hutchins, 1995).

También debe considerarse que este flujo mental logra una estabilidad relativa, a partir de la memoria y los
procesos de control distribuidos entre las personas y los instrumentos interactuantes, desarrollando, en el caso
del aprendizaje colaborativo, coordinaciones entre los diferentes actores (agentes educativos y sujetos de
aprendizaje) y los instrumentos de mediacidn semidtica, en funcién de la aprehensidn del conocimiento (Schoor,
Narciss, y Korndle, 2015; Volet, Summers, & Thurman, 2009).

Frente a esta posicion tedrica, cabe destacar que existen radicalismos paralelos con implicaciones directas para
la comprensién de lo intermental-intramental en el aprendizaje colaborativo. Por ejemplo Hutchins (1995)
sostiene que no se requiere tener en cuenta los procesos cognitivos que ocurren en las mentes de los agentes
cognoscitivos, con lo cual, la interaccion entre los campos mentales del individuo y del grupo al aprender
guedarian en segundo plano, ya que contarian sdlo sus acciones publicamente verificables y no los simbolos, sus
procesos y operaciones. En oposicidn, autores como Salomdn (2001) objetan que si se requiere, ya que los
procesos de pensamiento se encuentran distribuidos entre los aprendices en particular y el grupo en general,
generandose un continuo en los planos intermental e intramental del aprendizaje (Tomaszewski y MacEachren,
2006). Desde esta perspetiva, la distribucion de la cognicidén ocurre en primera instancia a nivel intramental, en
donde las areas de procesamiento cognitivo estan distribuidas en el cerebro, en correlacion con la actividad
simbdlica en donde la estructura de la actividad define estas distribuciones y su objetivo activa las herramientas
de interaccidn con el mundo. En el caso interpsicoldgico, interindividual o intermental, tanto los objetivos, las
herramientas, como el marco de accién, son el contexto en que se distribuye la cognicion.

Conviene desatacar que, para el aprendizaje con interaccion, la cognicién distribuida asume que el conocimiento
de cada individuo es parcial, no uniforme, relativo a un objeto de conocimiento y a una realidad cultural de
cualquier indole, que a su vez, se compone de multiples variaciones locales que la hacen heterogénea. Por su
parte, la inmediatez del acceso al objeto de conocimiento (concreto o abstracto) implica contextos diferentes
para dar cuenta del mismo, la cognicidn se distribuye entre lo inmediato y lo mediato, y en cuanto al tiempo,
entre lo presente y lo futuro. Todos estos son procesos que participan dialécticamente del sistema de actividad
cognitiva se modifican reciprocamente en el transcurso de la misma, por la distribucién en que se hallan las
cogniciones, las cuales se nutren de los aportes de los individuos que forman parte de la situacion (Suthers,
2006), caso concreto, en la de aprendizaje colaborativo.

De lo anterior puede derivarse que las cogniciones distribuidas estan siempre situadas, lo intermental e
intramental constituyen un campo de realimentaciones reciprocas, en el que establecer los limites es dificil. Alli
la unidad basica de analisis no es el individuo en singular, ni los procesos cognitivos, sino la accién reciproca entre
individuos, y entre estos y los artefactos que forman parte de la situacion (McCaslin & Hickey, 2001). El producto
emergente de estas interacciones es el aprendizaje (Suarez y Gros, 2013), el cual supone que ocurre o se
desarrolla en una espiral intermental-intramental, y que es un producto que va mas alld de la suma de las
cogniciones de cada individuo integrante del sistema de aprendizaje colaborativo. Asi las cosas, el conocimiento
compartido y el propio son un dilema dificil de resolver, porque involucran su distribucion debido a la existencia
de multiples solapamientos que hacen dificil establecer limites; eso indica que la distribucidon se hace sobre
elementos comunes y no comunes, hipétesis de sentido probables, planteadas desde perspectivas diferentes,
gue pueden ser complementarias o divergentes en diferente grado. En este sentido, algunos autores han
propuesto una actividad socializada, en la cual las acciones y juicios que pueden diferir de un individuo a otro se
coordinen resultando un equilibrio cognitivo de naturaleza social, que integran puntos de vista diferentes en un
nuevo sistema en un nuevo conjunto (Engel y Onrubia, 2010; Manlove, Lazonder & de Jong, 2009; Meier, Spada
y Rummel, 2007).
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3.4. Aprendizaje colaborativo: conservacion y mente grupal

Entender la interaccién como un flujo interdependiente y continuo de conocimiento intramental e intermental
(individuo-interaccidn-otros) en el aprendizaje colaborativo, tal y como se ha venido revisando hasta ahora,
implica considerar que dicha continuidad genera tensiones, puesto que, tanto el aprendiz como su grupo de
aprendizaje, buscan mantener estables sus sistemas de creencias y sus comprensiones sobre los objetos de
conocimiento. Existen, por lo tanto, resistencias que buscan la permanencia de las comprensiones previas en
uno y otro actor al aprender, asi, el flujo cognitivo que se desplaza entre lo intramental e intermental esta
sometido a reequilibraciones de conceptos, teorias, imagenes, en los sujetos de aprendizaje (Palloff & Pratt,
2003) y entre el saber cultural que busca conservarse (Darnon, Butera y Mugny, 2008).

Lo anterior lleva a pensar que la interaccion se da entre el cambio y un movimiento contrapuesto de conservacion
del conocimiento individual y colectivo, lo cual plantea la necesidad de consenso (Darnon, Butera y Mugny, 2008)
y de descentracién o toma de perspectiva permanentes en los aprendices interactuantes, puesto que la
construccion de conocimiento en las interacciones colaborativas implica lo que se ha denominado el conflicto
socio cognitivo, el cual ocurre también debido a que los conocimientos se encuentran distribuidos de manera
heterogénea, tanto entre los sujetos de aprendizaje como en los contextos de interaccidon educativa. A este
respecto, la cognicion distribuida contaria con propiedades auto-correctivas que guiarian el aprendizaje en
colaboracidn, las cuales facilitarian recategorizaciones del conocimiento en los aprendices (Mugny, De Paolis y
Carugati, 1984).

Siguiendo esta linea, autores como Darnon, Butera y Mugny (2008) proponen que el paso de un equilibrio de
estructuras de conocimiento a otro ocurre por las perturbaciones en los estados de equilibrio de ese
conocimiento (Negro, Torrego y Zariquiey, 2012) y que estaria en el continuo intramental-intermental (individuo-
grupo) (Pohl y Dejean, 2009). De esta manera, la unidad reciproca de organizacién de significados -como podria
llamarse al continuo de aprendizaje intramental-intermental- buscaria una coherencia de conocimiento que seria
movilizadora en los actos de aprendizaje colaborativo entre los estudiantes, en donde las interacciones intra e
intermentales serian complementarias en el proceso de aprendizaje.

La inestabilidad cognitiva buscaria reequilibraciones en el contexto de una mente de grupo (Rubia & Guitert,
2014), de sus normas, actitudes y comportamiento (Stahl, 2006), es decir, dentro de su influencia social (Ferreyra
& Pedrazzi, 2007). Desde este punto de vista, lo intermental toma cuerpo en lo que se ha denominado la “mente
grupal”, buscando ser comprendida y validada por la mente individual en el aprendizaje, mediante mecanismos
de persuasion emergentes presentes en la interaccién de los aprendices (Valsiner, 2012). A su vez, lo intermental
se entiende en este sentido como un andamiaje en el proceso de aprendizaje, donde la interaccidn colaborativa
lleva a la mente individual a aprehender un saber (Baquero, 2004), es decir, la mente grupal y la individual estan
en didlogo permanente. A partir del intercambio de experiencias, los sujetos de aprendizaje llegan a un nivel de
comprension mas alto del que poseian antes, en medio de actividades desequilibrantes que llevan a nuevos
signos y simbolos (Ruiz y Estrevel, 2010), ya que por efectos de la cognicion distribuida, se presentan multiples
ajustes entre las diadas que interactian de forma permanente (Beers, Boshuizen, Kirschner & Gijselaers, 2007).

Ahora bien, es necesario saber que la mente grupal colaborativa implica la conciencia de la presencia e inclusion
de un otro vélido, respecto de la comprension conjunta del objeto de conocimiento (Doise y Mugny, 1981;
Roselli, 1999). La necesidad de complemento del conocimiento, por lo tanto, se comparte y se relaciona de forma
reciproca e interdependiente (Buchs, Butera, Mugny y Darnon, 2004) para lograr consenso. Este consenso se
encuentra permanentemente afectado por el interés selectivo de la mente grupal con sus valores implicitos, por
medio de los cuales compara y jerarquiza conocimientos en su organizacion del significado de la realidad, por lo
cual, la mente grupal y la mente cultural son estructurantes de los intercambios de aprendizaje colaborativo y
de construccidon del conocimiento; estos también son aspectos dialécticos no reducibles que activan las
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interacciones y que definen las objetivaciones del grupo de aprendizaje. La construccién de conocimiento es asi
un fenédmeno selectivo, parcial, provisional y distribuido (Galindo y Arango, 2009).

Para concluir, es conveniente considerar que, en el continuo de aprendizaje, lo intramental-intermental dan
forma a la actividad mental interpsicoldgica e intrapsicoldgica, introduciendo en ella variedad, multiplicidad y
complejidad, como propiedades del acto de aprendizaje y del objeto de conocimiento en el cual este se lleva a
cabo. Cuenta en este caso los significados emergentes que se comparten, su forma, su contenido, lo que se
expresa, las palabras que se usan y las reglas que los sujetos tienen para participar en una conversacion, para asi
dar sentido a lo que se comunica (Cubillas, 2014; Lennon del Villar; 2008).

4. Conclusiones

Para comprender el aprendizaje colaborativo es necesario recurrir a la concepcién dialéctica entre lo intramental
e intermental, es decir, la influencia reciproca entre la mente grupal o mente cultural y la mente individual como
un plano continuo de construcciéon de conocimiento. Esto implica que existe parte de lo intermental en lo
intramental y viceversa, sin que pueda establecerse una linea divisoria entre los dos planos, con lo cual se tiene
gue hay unainterdependencia reciproca entre los dos a la hora de aprender colaborativamente; esto, en ultimas,
significa que hay una relevancia compartida entre lo que el grupo aporta al aprendiz, y lo que este aporta al
grupo en la construccion de conocimiento.

Se considera importante que en este intercambio, un elemento fundamental de la interdependencia para el
aprendizaje compartido es la necesidad mutua de referencialidad, es decir, el grupo va tomando como referencia
los saberes de sus miembros, y cada uno de ellos, a su vez, toma en cuenta los del grupo a fin de conocer un
objeto de aprendizaje determinado. Es asi como la interdependencia reciproca intermental-intramental permite
entender el aprendizaje en colaboracién, ya que articula en una unidad indivisible que genera productos de
simbolizacidon de la realidad que son perseguidos por el acto educativo. Las posiciones tradicionales no
interactivas que generan una divisidon entre cada plano intermental e intramental (lo psicoldgico y lo cultural)
como instancias independientes, reduce la comprension del fenémeno del aprendizaje, dejando de reconocer la
implicacion que cada plano tiene en el otro (lo individual que tiene lo grupal y viceversa), en términos de
aprendizaje.

Se concluye que la cognicion distribuida permite comprender el continuo de aprendizaje colaborativo -
intramental-intermental- puesto que hace énfasis en que el conocimiento se encuentra repartido de manera
diferencial entre los sujetos de aprendizaje (entre si y el entorno), conciliando la separacion tradicional entre lo
interno-externo en el aprendizaje, resaltando el rol de las interacciones en el logro de dichos aprendizajes, y
reivindicando las diferencias individuales y los aprendizajes previos de quienes aprenden colaborativamente.
Estas divergencias implican distribuciones diferentes de conocimientos que requieren ser complementados, por
lo cual, surge la necesidad de reequilibraciones de esquemas que permitan recrear el objeto de conocimiento,
motivo del proceso compartido de aprendizaje. Por su parte, la cognicion situada permite entender que, en el
aprendizaje colaborativo, el aprender y el hacer son acciones inseparables, en donde la participacion activa y
reflexiva en actividades propositivas propias de un contexto de interaccion, son significativas y coherentes con
las practicas relevantes de su cultura. De este modo, se reubica el foco de la ensefianza y el aprendizaje en la
propia experiencia participativa del mundo real.

En lo que respecta a la mediacién social de instrumentos de conocimiento entre sujetos de aprendizaje, se
deduce que esta se encuentra afectada por fendmenos de la cognicidn social, tales como la persuasidn, la
influencia social, entre otros, debido a que existen- tanto en lo intramental como en o intermental- tendencias
hacia su permanencia, hacia su auto preservacidn, hacia su continuidad, lo cual genera resistencias al momento
de conocer y de aprender sobre los objetos de la realidad.
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Finalmente, se resalta que el concepto de andamiaje es necesario definirlo en funcidon de ajustes reciprocos
(intermentales) entre aprendices que buscan el conocimiento, lo cual va mas alld de la perspectiva de la
diferencia de habilidades entre un experto y un novato, para pasar a ser conceptualizada como una interaccién
de simetrias y asimetrias con respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje, en donde el rol del aprendiz es
activo y cuenta con conocimientos previos, capacidades y habilidades que entran en juego en la situacion de
conocimiento
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