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Comunicacién, educacién y cultura: movilidades y perspectivas

Introduccién

Es importante realizar una reflexién en torno a la manera como la
investigacion en educacién que se lleva a cabo en el ntcleo de la linea de Pensamiento
Educativo contribuye a la comprensién del proceso educativo. Consideramos que
la investigacién, dada su funcién social, permite matizar distintos retos y posibles
caminos de accién en los que, como académicos interesados en la educacién, estamos
llamados a seguir trabajando. Asi, el objetivo de este capitulo es subrayar, por medio
de los desarrollos actuales de los proyectos de investigacién, ciertos tépicos presentes
en la realidad educativa; también, reafirmar el rol activo que tiene la investigacién en
la comprensién de las dindmicas educativas, por naturaleza, cambiantes.

Los escenarios de investigacién vinculados a esta linea hacen énfasis en
instancias cruciales de los procesos de ensefianza-aprendizaje, ya sean las estrategias
pedagdgicas, las funciones sociales de la educacién, el rol de los agentes educativos, las
relaciones educando-maestro y estudiante-estudiante, los contextos de aprendizaje,
la subjetividad de los participes del proceso educativo, entre otros. La vigencia de
este tipo de asuntos, como temas de investigacion, no es nueva. Sin embargo, lo
que marca la diferencia es la manera en que se asume una posicién epistemoldgica
sobre estos aspectos atendiendo a la realidad contempordnea del mundo educativo.
La investigacién, en este caso, es un camino apropiado al descubrimiento y al
enriquecimiento de nuestra comprensién como punto inicial para la transformacién
de comunidades con las cuales trabajamos.

El documento esti organizado de la siguiente manera: en la primera
parte, se presenta un referente conceptual en relacién con la categoria Procesos de
ensefianza-aprendizaje (E-A). Dicha caracterizacién actiia como una guia o referente
consensuado a partir del cual articularemos los distintos proyectos de investigacién,
planteindose algunas rutas de interés hacia las que deberia irse trazando la
investigacion siguiente. En una segunda parte, se enfatiza en los tres proyectos de
investigacion actualmente enlazados a dicha linea: El aprendizaje colaborativo y la
teorfa de la mente; Las narrativas pedagdgicas en la formacién de maestros reflexivos;
y Las emociones y la cognicién situada. Esta parte se enfocard en el andlisis de
temdticas asociadas a los procesos de E-A, para advertir retos, alcances, posibilidades
y caminos en la comprension de la realidad educativa. El texto es un llamado a la
reflexion y al didlogo entre distintos ejes de trabajo que envuelven, en general, un
mismo compromiso en funcién del acercamiento a la praxis educativa.
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1. Los procesos de E-A

En la tarea de caracterizar conceptualmente la categoria de los procesos de
E-A hemos establecido cuatro aspectos centrales. Esta cuadratura de rasgos retine,
de manera integral, aunque quizds no exhaustiva, un buen punto de partida para
nuestro ejercicio reflexivo. Reconocemos que la caracterizacién asociada a cada uno
de estos rasgos podria ser matizada por los contextos de aula concretos donde tenga
lugar el proceso de E-A; sin embargo, se considera apropiada, una aproximacién
teérica general que sirva como insumo para relacionar aspectos de la investigacion
en educacion. Estos cuatro aspectos son: a) el cardcter interdependiente de la
ensefanza y el aprendizaje; b) la interaccién de agentes educativos; ¢) las practicas
y perspectivas pedagdgicas que subyacen al proceso; y d) el énfasis en los contextos
socio-culturales donde se sitda el proceso. Dichos aspectos atienden a cuestiones
diferentes pero complementarias. Esto es: en el primer punto nos preguntamos cudl
es el tipo de relacién existente entre los dos elementos participes del proceso de E-A,
siendo una relacién de afectacién bi-direccional la que descubrimos mds elocuente.
En el segundo caso, enfatizamos sobre quién es el sujeto que estd presente en el
proceso, encontrindonos con, al menos, dos agentes educativos claramente activos:
los maestros y los estudiantes. En la tercera instancia, la atencién gira en torno al
hecho de que el proceso de E-A no ocurre en el vacio, sino que tiene lugar en el
marco referencial de una prictica pedagégica. La cuestién clave aqui es sobre cudl
es el rol del referente epistemolégico que guia la prictica pedagédgica. Finalmente, el
ultimo aspecto tiene que ver con entender la funcién social del proceso y la manera
como este serfa atravesado por las dindmicas sociales, politicas e histéricas que no
podemos desconocer. A continuacién, abordaremos estas cuatro cuestiones.

1.1  El cardcter interdependiente de la ensenanza y el aprendizaje

Cuando sefialamos que la ensenanza y el aprendizaje son interdependientes
nos referimos a que estin mutuamente implicados. En el contexto educativo, el acto
de ensefar por si solo carece de sentido; asimismo, el acto de aprender estd mediado
por la accién de otros. De acuerdo con Coll (2001), el aprendizaje constituye el
propésito fundamental de la educacién y, a su vez, es la ensenanza el principal medio
para alcanzar tal propésito. Ensefiar es la primordial tarea del maestro, pero siempre
estard al servicio del aprendizaje; en otras palabras, ensefiar es dejar aprender. Es por
ello que concebir la ensenanza como algo independiente del aprendizaje significa
pensar en una dicotomia contraria a la dindmica del proceso de E-A, en tanto que
el proceso de ensefar incluye el de aprender y, atin mds, el de ensenar a aprender.
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Asi, aunque conceptualmente es posible trazar ciertas distinciones entre
lo que es ensefar o lo que es aprender, en el terreno del contexto educativo -de
la prictica en el aula-, tal separacién carece de sentido. La légica relacional del
proceso de E-A supone una relacién bi-direccional entre ambos actos, lo cual, al
mismo tiempo, implica la accién entrelazada de los diferentes agentes: maestros y
estudiantes. Esta naturaleza interdependiente nos revela la complejidad del proceso,
entendida como la posibilidad de que mdltiples dimensiones de la experiencia de
aprender o de ensenar se hagan presentes en dicho proceso.

De hecho, en el proceso educativo la l6gica relacional entre el aprender y
el ensefar involucra cambio y transformacién -movimiento de ida y regreso-. Este
cambio no solo surge a nivel tedrico o conceptual, sino también experiencial. Tal
suceso nos revela, por ejemplo, el nivel de complejidad que enmarca el proceso,
ya que, al crearse la interaccién con los agentes, cada uno de ellos como sujeto de
valores, ideas, juicios, saberes, tradiciones, normas, etcétera, forma parte de una
nueva realidad que, sin lugar a dudas, estd matizada por estos aspectos; sin embargo,
va mucho mds alld de ellos. Por ello, el resultado del proceso de E-A que estd
naturalmente situado en un contexto nunca serd el mismo, aunque los contenidos
curriculares puedan ser iguales.

1.2 La interaccion conjunta entre agentes educativos en el proceso de E-A

El proceso de E-A estd posibilitado por la accién conjunta de dos agentes
educativos: maestro y estudiantes. Cada uno de ellos contribuye a la interaccién
de forma dindmica y activa; es decir, cada agente envuelve una serie de sentidos y
significados -personales y sociales-, saberes previos, ideas y valores que se transforman
en el desarrollo del proceso, entre otros. Estos sentidos y significados se evidencian,
entre otras cosas, en las creencias compartidas e individuales que tienen los agentes
educativos entre si (maestros de estudiantes, estudiantes de maestros y estudiantes
de estudiantes), las cuales, finalmente, se reflejan en la manera como cada uno de
ellos se sitta frente al otro, y la forma como se dispone frente a los procesos de
aprendizaje (Bruner, 2010).

De manera importante, cabe sefalar que estos agentes sostienen una
posicién epistemoldgica particular que se moviliza en la interaccién y que posibilita
el encuentro con el otro. El desplazamiento permanente de estos dos agentes en el
marco del proceso explica por qué la idea de la separacién entre el que ensefia o
posee el conocimiento y el que es falto del mismo y busca adquirirlo, lo que resulta
bastante cuestionable.
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1.3  Las précticas pedagégicas que subyacen del proceso de E-A

La préctica pedagdgica cumple una funcién esencial en el proceso de E-A,
dado que es aqui cuando la teoria pedagdgica se lleva al plano de la actividad y
constituye el motor del proceso. La prictica pedagdgica, en su forma correcta, deberia
visibilizar una serie de ideas que existen en relacién con el proceso de ensefianza,
lo que es ser maestro, como se entiende la escuela, el estudiante, el docente, entre
otros elementos. Es decir: una pedagogia social derivada de una teoria social de la
educacién tendria que contribuir a una accién en el aula coherente con los principios
tedricos, asumiendo una conexién entre la teorfa y la praxis. Por ello, el andlisis de
las practicas desde lo histérico, lo politico y lo social, da al profesor el cardcter de
investigador en una relacién dialéctica reflexiva que ayuda a desvelar, ademds de lo
cognitivo, los aspectos afectivos y emocionales.

Un andlisis de la practica pedagdgica podria estar centrado en el ejercicio de
la ensenanza, pues la prictica tiene un importante alcance a nivel del aprendizaje,
ya que implica, por ejemplo, cémo un contenido se convierte en ensenable. En esta
medida, la prictica pedagdgica permite evaluar cémo se ensefia y cudl es el alcance
en el proceso de aprendizaje. El ejercicio dialéctico entre teorfa y prictica favorece
la concienciacién y la transformacién de situaciones consideradas problemadticas por
los maestros o los colectivos. Esto, a su vez, posibilita el avance en la busqueda de
causas y significados que potencien el proceso de E-A.

1.4  Enfasis en los contextos socio-culturales donde se sitiia el proceso E-A

Los procesos de E-A también involucran una reflexién alrededor de los
contextos socio-culturales y econémicos que atraviesan las practicas educativas de
ambos agentes: maestros y estudiantes. Esto se debe a que, en diferentes momentos de
la prictica pedagdgica, es viable caracterizar el grado de profundidad, comprensién
e impacto que los conocimientos pueden tener en un grupo de educandos que
pertenece a diferentes contextos sociales, politicos, econémicos, entre otros.
Reconocer el cardcter social y contextual del proceso educativo permite enfocar o
direccionar las estrategias mds apropiadas para fortalecer el proceso de E-A. Asi, por
ejemplo, reconocer la historicidad del estudiante, las tradiciones y valores culturales
de la comunidad a la que se pertenece. La utilidad de los conocimientos en la
realidad prictica de los estudiantes son distintas formas para hacer un llamado al
reconocimiento de la cultura como parte del proceso educativo.

En lo que sigue, trataremos de articular los proyectos de investigacién a
la luz de estas categorias. Consideramos que ellas son un buen punto de arranque
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para construir una posicién frente a los retos que enfrenta la educacién y cémo la
investigacién ayudarfa a generar nuevos conocimientos que ayuden a tomar una
posicién de cambio en relacién con los mismos. Tres de los retos que consideramos
mds importantes pueden resumirse en las siguientes preguntas: ;De qué manera las
creencias que tenemos sobre nosotros mismos y los otros tienen implicaciones en
los procesos de E-A en contextos de educacién superior? ;La narrativa pedagégica
reconoce la biografia, la historia y la sociedad, como base para la reflexién, la
comprensién y la transformacién de una accién educadora? ;De qué forma puede
construirse, desde el aula de clase, un proceso de E-A que reconozca el cardcter
afectivo como potenciador de la actividad educativa situada?

2. El aprendizaje colaborativo y la teoria de la mente5

Este apartado presenta la relacién entre Aprendizaje colaborativo y teoria
de la mente. Por lo tanto, la construccién de conocimiento implica la interaccién,
el didlogo, el debate y la negociacién de significados, en la que estd en juego las
creencias de los actores del proceso de E-A, las cuales inciden en la forma como se
aprende.

2.1  Tipos de interaccién derivadas de la teoria de la mente en los procesos

de E-A

Son multiples las perspectivas desde las cuales puede abordarse la pregunta
por el tipo de interacciones dadas en los procesos de E-A que permitan caracterizar
el tipo de interaccidn, efectuada tanto en el aula como fuera de ella. No obstante,
el abordaje expuesto parte de un elemento mds bdsico: describir la manera como
la teoria de la mente que tenemos respecto de los otros se relaciona con el tipo de
interacciones que establecemos en el marco de los procesos de E-A, circunscribiéndose
lo sucedido en el aula de clase, puesto que es alli donde se evidencia el verdadero
encuentro al que llamamos educacién (Bruner, 1995).

La teoria de la mente se define como “La competencia de atribuir mente
a otros, y predecir y comprender su conducta, en funcién de entidades mentales,
tales como creencias y deseos” (Riviere y Nuafiez, 2008, p. 10). En otras palabras, se
refiere a nuestras creencias en cuanto a los estados mentales de los otros. Destaca que
la relevancia de esta habilidad o competencia consiste en que hacemos predicciones
sobre la conducta de los otros y guiamos nuestras acciones hacia ellos. De esta manera,

5 El texto es producto de la investigacion Las atribuciones de intencionalidad que se dan entre docente-estudiante y
estudiante-estudiante en el escenario de E-A de los colectivos de docentes y estudiantes. Cédigo 015-009, cofinanciado
por la Direccién de investigaciones e innovacién de la Universidad Catélica de Pereira. Investigadoras Angélica Garcia
Zapata y Ana Soffa Gaviria Cano.
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las interacciones que tenemos con los demds se ven fuertemente influenciadas por
las creencias que poseemos acerca de cémo funcionan sus mentes.

A partir de lo anterior, y en relacién con los procesos de ensenanza-
aprendizaje, es posible afirmar que, con base en la teoria de la mente que tengan los
actores entre si, se dardn cierto tipo de interacciones. Asi, Bruner (2000) propone
que los modelos pedagdgicos se derivan de la manera como concebimos la mente de
los otros; elemento al que le dio el nombre de pedagogia popular.

Ahora bien, con respecto a la interaccién entre el maestro y el estudiante,
las pedagogias y estrategias diddcticas propuestas en el aula de clase serdn diferentes
en funcién de la teorfa de la mente del docente. Asi, el profesor que considere que
sus educandos son tzbulae rasae a las cuales es necesario llenar con conocimiento,
establece un tipo de relacién distante en la que él mismo se ubica como poseedor del
conocimiento; este tipo de relacién solo tiene una via: la unidireccionalidad.

Por otro lado, si las creencias y expectativas del maestro, con respecto a sus
estudiantes, se ubican en un verdadero encuentro de significados y de mentalidades,
en las cuales los otros son concebidos como agentes de su propio aprendizaje y se
reconocen sus conocimientos previos, se establece un tipo de relacién bidireccional
en la que el docente se visualiza como un mediador que apoya la construccién
de aprendizajes en los educandos. Estos dos tipos de interaccién unidireccional/
bidireccional también emergen del tipo de creencias que posean los escolares de los
profesores.

En este orden de ideas, Bruner (1995) propone tres modelos a partir de
los cuales se ubica el maestro en funcién de la teoria de la mente que tiene de sus
estudiantes.

- Ver a los que aprenden como aprendices que nos imitan: la visién estd mds
relacionada con el tipo de saber hacer, un saber de cardcter procedimental. Se
fundamenta en las creencias del estudiante que desea aprender y que no sabe
cémo hacerlo. Acd, el maestro interactda desde la posicién de un modelo a
partir de ejemplificaciones y actuaciones.

- Creer que los otros aprenden con base en la exposiciéon a la didictica: la
adquisicién de un conocimiento proposicional. Se relaciona mds con un
contenido: con un saber qué y no tanto con saber cémo. Se considera que el
fin tltimo de la ensenanza es la adquisicién de una serie de principios generales
sobre el funcionamiento del mundo. La teoria de la mente, con respecto al
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estudiante, es la necesidad que tiene para comprender y alcanzar una serie de
conocimientos con los que cuenta el maestro, los cuales pueden transmitirse
mediante una serie de contenidos.

- Ver a los aprendices como pensadores: en esta perspectiva no se considera
a los sujetos que aprenden como tabulae rasae a las que hay que llenar de
conocimiento, sino que, se reconoce que ellos tienen un modelo desde el cual
interpretan y comprenden el mundo; ello indica que tienen puntos de vista
vélidos e importantes que son compartidos en el aula de clase.

De hecho, el tipo de interacciones presentadas entre los estudiantes estd
determinado por las creencias que se poseen acerca del funcionamiento de la
mente de sus companeros. Por lo tanto, serd diferente la interaccién establecida si se
considera que el otro tiene conocimiento, aunque no lo tenga del todo.

En el primer caso, la relacidn con el otro se manifiesta desde una posicién de
igualesy contribuyeal intercambio deideas, porque aportaalaconstruccién del propio
conocimiento. De esta manera, se establece una interaccién de complementariedad
e intercambio de sentidos y significados: un aprendizaje colaborativo en el que
la relacién estudiante-estudiante se da a partir de la co-responsabilidad tanto del
proceso como del resultado. La autoridad compartida, en la que hay respeto y se
tienen en cuenta las ideas de los otros o se llega a la negociacién de las diferencias,
es importante en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La evaluacién determina
que los actores del grupo reflexionen en torno a los aprendizajes construidos, las
estrategias utilizadas y el cumplimiento o no de los objetivos trazados, lo cual deberd

llevarlos a tomar decisiones para préximas experiencias de trabajo conjunto (Iborra
e Izquierdo, 2010).

En la segunda situacidn, la interaccién es unidireccional y, por supuesto, no
hay un intercambio de ideas; tampoco se aprecia una relacién de tipo dialégica, pues
el propésito que convoca a los estudiantes estd determinado por el aprendizaje para
responder a la tarea. Esto lleva a la divisién del trabajo y cada quien desarrolla de
forma independiente una parte del mismo, sin que se obtenga una transaccién de
significados efectiva; actividad fundamental de la teoria de la mente porque se espera
el logro de acuerdos y negociaciones compartidas, producto de las interacciones.

Asi las cosas, se comprende que las interacciones presentadas en el aula de

clase pueden ser concebidas como un encuentro de mentes, en tanto estén mediadas
y condicionadas por las creencias individuales y compartidas que se posee sobre la
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mente de los otros. Lo anterior lleva a reconocer que dichas creencias se construyen,
previamente, en el encuentro con los otros y la cultura.

2.2 Relaciones entre Aprendizaje colaborativo y Teoria de la mente

En los diferentes abordajes tedricos e investigativos sobre el Aprendizaje
colaborativo es comin la definicién de una metodologia que pone en marcha unas
caracteristicas particulares que se ejecutan entre un grupo de personas (estudiantes) y
en la que, necesariamente, existird un mediador (maestro) que posibilite el desarrollo
de dicha metodologia de trabajo. Todo ello, para resolver una situacién o problema
que se tenia como objetivo de aprendizaje.

Al respecto, Barkley, Cross y Major (2007) entienden el aprendizaje
colaborativo como una pedagogia que se utiliza en el proceso de E-A y que permite,
a través de un trabajo en conjunto, el establecimiento de significados comunes; de
esta manera, se enriquece el proceso de aprendizaje.

Si bien el Aprendizaje colaborativo se presenta con la interaccién entre los
estudiantes, este debe promoverse desde el rol de quien ensena; de ahi que pueda
entenderse como un proceso, una metodologia o una pedagogia que hace parte del
escenario de la ensefianza, en la cual se asume una dindmica propia del aprendizaje
que permitird, a partir de una perspectiva dialégica y con roles definidos, la
construccién de conocimientos en los que, cada estudiante se asume como el gestor y
propiciador de saberes, es quien discute con relacién al grupo de pares, posibilitando
la construccién de acuerdos comunes. En la misma via, Iborra e Izquierdo (2010)
sefalan que el aprendizaje colaborativo es:

Un tipo de metodologia docente activa, en la que cada alumno construye
su propio conocimiento y elabora sus contenidos desde la interaccién que
se produce en el aula. En un grupo colaborativo existe, pues, una autoridad
compartida y una aceptacién por parte de los miembros del grupo de la
responsabilidad de las acciones y decisiones del grupo. Cada miembro
del equipo es responsable total de su propio aprendizaje y, a la vez, de los
restantes miembros del grupo (p. 114).

En este proceso interactivo se ven implicados diferentes aspectos, ya sean de
orden cognitivo o afectivo: a) los roles que cada uno ejerce; b) los objetivos que se
tienen; ¢) las situaciones que se presentan; d) los contenidos que se trabajan y e) las
formas de evaluacidn, elementos que inciden en los resultados y en las formas de
relacién que se establezcan a lo largo del proceso de E-A.
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Estas formas de relacidn se dan gracias a la Teorfa de la mente, porque cada
uno tiene opiniones en cuanto a las creencias de los otros, las cuales se diferencian
de las propias y predicen la conducta de los pares de acuerdo con lo que les atribuye
(Dennet, citado en Rivie¢re y Nufiez, 2008). En el contexto del aula, puede referirse
a las expectativas que tienen los maestros de los estudiantes, los educandos de sus
pares y estos de los maestros en el trabajo colaborativo.

En cuanto a las expectativas de los docentes frente a sus estudiantes, estas se
expresardn en creencias de los maestros sobre lo que esperan los estudiantes con el
desarrollo del trabajo colaborativo; asimismo, en torno a las creencias alrededor de
la forma como los estudiantes perciben al maestro (creencias sobre las creencias del
otro). Estas consideraciones antepuestas del maestro acerca de los conocimientos
previos y las habilidades que debe poseer el estudiante para el desarrollo del trabajo
(lo que el otro sabe y puede hacer) hacen del proceso de ensenanza-aprendizaje
una tarea mds significativa. Incluso, las creencias sobre el tipo de interaccién entre
los estudiantes (las relaciones estudiante-estudiante) y las creencias en cuanto al
resultado del trabajo de ellos mismos (producto esperado) son determinantes a la
hora de guiar el aprendizaje.

De acuerdo con la forma que toman estas creencias, ellas incidirdn en el
tipo de interaccién que el maestro establece a lo largo del proceso de aprendizaje
en conjunto con los estudiantes. Esto es: si es directivo y verificador la obligacién
es considerar lo unidireccional, lo interactivo y lo reconstructivo; no obstante, lo
bidireccional promueve la transaccién de significados en el proceso de ensenanza-
aprendizaje.

En cuanto a las expectativas que tienen los estudiantes de sus companeros,
se encuentran el tipo de habilidades de cada uno, el rol que espera sea asumido en
la tarea, la opinién que espera los otros tengan de él. Por tanto, dependiendo del
lugar que ocupan estas creencias en cada sujeto, producird una interaccién parcial o
dividida, o un aprendizaje de cardcter colaborativo.

Otro tipo de creencias que giran en torno a los procesos de E-A, por parte
del estudiante, es lo que presuponen de su maestro en relacién con sus habilidades,
sus formas de evaluacién, lo que el docente espera del trabajo escolar y el tipo de
acompanamiento que ofrece en dicha labor.

Al tener en cuenta lo anterior, en estas interacciones cumplen un papel
central las creencias que los diferentes actores tienen alrededor de sus propios
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conocimientos y habilidades; ademds, es importante determinar lo que cada uno
espera de las situaciones desarrolladas en el proceso de E-A.

De esta manera, se evidencia que la Teoria de la mente permea el proceso de
E-A e incide en los tipos de interaccién, en los procesos que surgen de las actividades
de aprendizaje y, claro estd, en los resultados, lo cual podria llevar a una actividad
formativa desagregada o a una constructiva y negociada, propia del Aprendizaje
colaborativo.

3. Narrativas Pedagégicas en la formacién de maestros reflexivos®

Las Narrativas pedagdgicas son el medio por el cual se explica, problematiza
y guia la accién formadora del maestro, la cual se basa en la reflexion del propio
trabajo en las aulas y promueve la buena practica a través de la teorfa, compartiendo
actividades dindmicas que comprometen acontecimientos en la interaccién entre
maestros, alumnos y contenidos (ver Figura 1). Dichas actividades, complejas
e interrelacionadas, propician la articulacién con la narrativa pedagégica y la
transformacién del quehacer académico del maestro; por ello, las tres dimensiones
(contenidos, maestro, estudiantes)” son comprendidas entre si, es decir, cada una
de ellas afecta y es afectada por la otra y este proceso exige abordarlas de manera
integrada; son inseparables de los contextos que hacen parte los actores educativos,
porque las implicaciones de la narrativa son dinamizadoras, reflexivas de la practica
pedagdgica y se convierte en comprensién para la transformacién de la accién
educadora. La investigacién en Narrativas pedagdgicas® constituyé una alternativa
de formacién, reflexién, reconstruccién y produccién del saber pedagégico.
Representan una propuesta que resignifica el papel de los maestros en la sociedad,
pues los posiciona como sujetos con pensamiento critico, que problematizan su
préctica y la realidad en la que viven para construir conocimientos con pertinencia,
conciencia y sentido. Otras investigaciones han demostrado la relacién de tres
conceptos: ensefianza, aprendizaje y pensamiento reflexivo. Gutiérrez, Buitrago y
Valencia (2015) escriben que:

La formacién del maestro basada en la reflexién del propio trabajo en las
aulas advierte que la ensefianza y el aprendizaje son actividades complejas e
interrelacionadas, vinculadas a la multidimensionalidad y a la simultaneidad

6 El texto es producto de la investigacién “Narrativas pedagdgicas inclusivas en contextos educativos vulnerables”. Cédigo
014 de 2014, cofinanciado por la Direccién de investigaciones e innovacién de la Universidad Catélica de Pereira.
Investigadora principal: Olga Patricia Bonilla Marquinez.

7 En el desarrollo de la investigacion se abordaron tres dimensiones (maestro, estudiante y contenido) como pretexto para
la interdependencia y andlisis reflexivo de las Narrativas pedagdgicas.

8  De ahora en adelante, las narrativas estardn vinculadas al proyecto denominado “Narrativas pedagdgicas inclusivas en
contextos educativos vulnerables”.
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de elementos propios de la actividad académica; todo lo cual hace de la
relacién teorfa-prictica una unidad imprescindible en las pricticas

pedagdbgicas (p. 7).

La relacién de las tres dimensiones (maestro, estudiantes y contenidos) no
se agota con el concepto de docencia. Esto es: no son exclusivas de las actividades
dentro del salén de clases, incluyen la intervencién pedagdgica (unidad diddctica)
que ocurre en la reflexién de un antes y un después en los procesos interactivos

pedagdbgicos.

Contenido

Maestrog —Estudiante

Figura 1. Dindmicas que comprometen acontecimientos de la interaccién
entre maestro, alumnos y contenidos

La Narrativa pedagdgica se convierte en una necesidad del maestro, porque
reconoce la biografia como base de la reflexién, la comprensién y la trasformacién
de una accién educadora que forma sujetos criticos, auténomos y comprometidos
con la democracia. Ademds, amplia el conocimiento sobre lo que realmente sucede
en el ambiente escolar a través del punto de vista de los actores implicados en la
prdctica educativa, quienes aportan, por medio de testimonios escritos, una mirada
personal de su proceso pedagdgico, recuperando la voz intima que se hace publica.

Por ello, el andlisis de las précticas pedagdgicas mediante las narrativas
convoca a la preocupacion por lo histérico, lo politico y lo social, ofreciendo al
maestro el cardcter de investigador de su propia prictica en una relacién dialéctica
reflexiva que ayuda a desvelar, ademds de lo cognitivo, los aspectos afectivos y
emocionales, que buscan, incansablemente, los significados y los sentidos que
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favorece la transformacién de las situaciones consideradas por los maestros como
problemdticas. De hecho, el contexto de la prictica pedagdgica ocurrird por ese
proceso empirico de la propia praxis del maestro; no por ningin asunto impuesto
que desconozca el respectivo contexto educativo.

La narrativa y, en especial la biografia, que referencia la temporalidad y la
particularidad, es la herramienta que condiciona el ejercicio de autorreflexién en el
maestro; es el punto de partida para trasladarlo todo, de modo tal, que interpreta y
transforma de manera reflexiva la accidon educativa. El proceso de revisién constante
debe comprobarse por medio del discurso de la préctica en cuanto a sus intenciones,
deseos, acciones, historias particulares de la respectiva transformacién y, al mismo
tiempo, en funcién de las concepciones del maestro.

En la investigacién sobre las Narrativas pedagdgicas se identificaron
dos grandes funciones de la narrativa: a) formas de interpretacién; b) guia para
la transformacién accién (Figura 2). El trabajo con material narrativo exigié la
escucha dialégica de tres voces: la del narrador, el marco teérico (promoviendo la
buena prictica mediante la teoria) que provee los conceptos e instrumentos para
la interpretacién y la reflexién al extraer conclusiones desde el andlisis reflexivo de
dichas narrativas.

Una de las conclusiones de la investigacién en Narrativas pedagdgicas fue
reconocer que las ellas permiten identificar aspectos en el desarrollo profesional del
maestro y su pertinencia en la formacién continua, en cuanto a la ejecucién del
ejercicio pedagbgico; ademds, incluir procesos de desarrollo gerencial institucional
en los centros educativos.

) | Guias parala
" Discurso de la practica | Narrativas Pedagogicas | transformacion/
i 5 Accién

e

| Autobiografié Particular y Temporal

Figura 2. Funciones de la narrativa
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Entonces, la narrativa como medio de introversién que convoca al andlisis
reflexivo a través de la autobiografia y, en especial, por medio de los relatos
experienciales del maestro y los estudiantes tienen, a la vez, un lado personal (reflejo
de la historia particular) y otro social (consecuencia del contexto social y profesional
en que han vivido) (Figura 3). Bolivar, Domingo y Ferndndez (2001) utilizan el
término “investigacién biografico-narrativa” (p. 18) como una categoria amplia que
incluye un extenso conjunto de modos para obtener y analizar relatos referidos. Para
Gusdord (1990), todo se enfoca en el territorio de las escrituras del yo: historias
de vida, historia oral, escritos y narraciones autobiogréficas; entrevistas narrativas
o dialégicas; documentos personales o de vida, relatos biograficos, testimonios, es
decir, cualquier forma de reflexién oral o escrita que utiliza la experiencia personal
en su dimensién temporal. El modo de recoger informacién (auto) biogrifica se
caracteriza por ser variado: el cuestionario biogrifico, la demanda formal de que
escriba una autobiografia o un autoinforme, la recopilacién de una autobiografia
por conversacién o recurrir a la entrevista autobiografica.

1 I . ' a
: i__~. Narrativa : . _| o
| Biografia (auto) >4 {7 ==~ Transformaciém
1
I

Rl Relato :.-5\\.‘“: reflexivai

Figura 3. Narrativa como medio de introversién

En la formacién de maestros reflexivos, se compromete la interdependencia
de la prictica educativa y, en ella, las relaciones interactivas dadas en la clase, el papel
de los maestros y de los estudiantes, quienes responden a dos grandes referentes:
en primera instancia, la funcién social de la ensenanza (andlisis de la préctica
mediante el andlisis de la diddctica, todo ello se explicita con fines educativos); en
segundo momento, el conocimiento de cémo se aprende (definido en los objetivos
o propositos educativos. Se detalla en las concepciones que se tejen en torno a
los procesos de aprendizaje). Zabala (citado por Gutiérrez, Gutiérrez, Buitrago y
Valencia, 2015) expone que:

Los fines responden al para qué ensefiar, para qué educar, y cubren la

complejidad de la organizacién social, la ordenacién de los contenidos desde
estructuras disciplinares o interdisciplinares, las relaciones pedagdgicas, las
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formas de distribucién del tiempo, los espacios y los demds procesos ligados
al sentido y la funcién de la ensefianza. El cémo se aprende estd relacionado
con las formas de organizacién curricular de los contenidos, con los procesos
de E-A asociados con las lgicas epistemoldgicas de las disciplinas (p. 12).

Las acepciones anteriores constituyen la base para dialogar y analizar
problemas situados en las aulas, permitiendo la bisqueda de alternativas de solucién
en los procesos autorreflexivos que serdn compartidos entre los maestros. Con ello,
potencian la planeacién y realizacién de proyectos centrados en el intercambio de
experiencias; asimismo, es importante aceptar la asesorfa de los pares y potenciar la
construccién de las comunidades de aprendizaje. Serd un camino para fomentar el
Aprendizaje colaborativo liderado por el maestro transformado.

La interdependencia entre pricticas pedagdgicas, Narrativas pedagdgicas
y transformacién reflexiva de los maestros, posibilita la elaboracién de programas
formativos que sugieren el compromiso de “ser mejores personas’, “mejores
maestros”, “mejores estudiantes” y, por lo tanto, ciudadanos comprometidos con
nuestros contextos. Esta interdependencia potencia la prictica educativa como
marco general que sugiere la idea de profesionalidad de los maestros, guiado por el
conocimiento que articula su préctica autorregulada en un proceso reflexivo que es
inherente al transcurrir de la ensenanza.

En el proceso de la investigacion en Narrativas pedagdgicas se avanzé en las
siguientes consideraciones: primero, la formacién reflexiva en maestros; segundo,
la prictica pedagégica como objeto de deliberacién y andlisis; y, tercero, la prictica
reflexiva y la comprensién de lo que acontece en las aulas. A continuacién se
presentan, de manera general, algunos avances que serdn desarrollados en préximas
investigaciones.

3.1  Formacion reflexiva en maestros

Se desestima que la investigacién en ensefanza debe ser formulada y
desarrollada por investigadores externos, para que la informacién sea replicada en
las aulas; asi se privilegia el conocimiento a nivel personal, construido a partir de
la experiencia prictica, narrado en biografias e historias, en estudios de casos y en
conversaciones reflexivas con los contextos de trabajo. Schon (1992) considera la
propia practica pedagdgica como objeto de reflexidn y andlisis: es una via privilegiada
para la formacién del sujeto. Propone, ademds, una epistemologia de la practica en
la cual la reflexién es la clave para que el maestro comprenda y afronte situaciones
de desequilibrio durante la accién pedagdgica y construya nuevas alternativas o
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situaciones que le permitan desarrollar una prictica mds cercana a sus intereses y
necesidades inmediatas, situdndose como un individuo que estructura su visién de
mundo en y desde su experiencia.

Para Schén (1992), todo “practicante” tiene un conocimiento espontineo
que le permite realizar una practica sin ningun contratiempo; no obstante, en
algunas ocasiones, debe enfrentarse a un elemento fortuito, un hecho inesperado,
promovido por las singularidades del contexto. En esta perspectiva interpretativa, las
concepciones de los maestros se convierten en el foco central de la investigacién. Se
entenderdn los fenémenos sociales (y, dentro de ellos, la educacién) como “textos”,
cuyo valor y significado, primariamente, vienen dados por las interpretaciones que
los docentes relatan en primera persona con una dimensién temporal y biogréfica
que ocupa una posicién central. En la investigacién de Narrativas pedagdgicas se
entiende que ellas son el fenémeno (la narrativa como producto o resultado escrito
o hablado) que se investiga y, del mismo modo, el método de la investigacién (una
forma de construir/analizar los fenémenos narrativos). Es, a la vez, una estructura y
un método para sistematizar las vivencias.

En ese sentido, se llega a concluir la importancia de estudiar la narrativa como
uso, pues promueve, mediante la reflexién biografico-narrativa, la transformacién en
la prictica educativa del maestro. Ademds de narrar la vida en un relato, es un medio
para inventar el propio yo, para darle una identidad (narrativa). En su expresién
superior (autobiografia), también consiste en elaborar el proyecto ético de lo que ha
sido y serd la vida.

La narrativa puede utilizarse como una estrategia fundamental en los
procesos educativos, por medio de la cual se abren miltiples posibilidades para
fortalecer las competencias comunicativas de los escolares al recrear nuevos espacios
de interaccién entre los estudiantes. Todo ello con la intencién de favorecer la
imaginacién y la creatividad, usando la narrativa como una excusa para crear y
disefar con la escritura o el lenguaje oral historias reales o ficticias a favor de la
construccién del sujeto, Ginico protagonista y dinamizador del proceso narrativo.

3.2  La préctica pedagégica, como objeto de reflexién y anilisis

Al respecto, Vasco (1996) sostiene que la practica pedagdgica se desarrolla
en dos espacios: uno fisico, el aula de clase; otro conceptual, estipulado por el
conjunto de preguntas, intereses, necesidades, incertidumbres y apuestas del
maestro; cuestionamientos que lo llevan a pensarse a si mismo, a pensar su realidad,
sus educandos y la forma de configurar did4cticamente su prictica. Las preguntas
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esenciales que orientan el desarrollo de nuestra experiencia reflexiva son: ;quién soy
como maestro? ;Qué enseno? ;Para qué ensefio? ;Cémo enseno? ;A quién enseno?
(Vasco, 1996). Estos interrogantes consolidan nuestra identidad como productores
del saber desde la comprensién del ejercicio de ser maestro. En esta postura se valora
la prictica, el espacio fisico, conceptual y simbdlico, aspectos con los cuales se piensa
la educacién politicamente y se configura el saber pedagégico a partir de la propia
experiencia reflexiva del maestro. En si, el saber pedagdgico se define como un saber
complejo, en permanente transformacién, que va mds alld del saber disciplinar. Es
un saber potente que se explicita en las respuestas que damos a las preguntas que
se encaminan hacia nuestra préctica, ya sea a través de la escritura o en el didlogo
constructivo con pares académicos y estudiantes.

Dewey (1989) compromete la formacidn reflexiva en la educacién y propone
que serd la via para renovar el yo. Al verse de otra manera y evolucionar, Chase
(2013) expone la importancia de la investigacién narrativa para vislumbrar detalles
biogréficos tales como los narra quien los vive. Botia, De la Cruz Ferndndez y Segovia
(2001) puntualizan, por otro lado, que la narrativa es un relato oral o escrito, y
que la investigacién narrativa es un modo para recordar, construir y reconstruir el
escenario y la vida misma. El uso de la narrativa sirve para promover el cambio en
la prictica. Su objeto es iluminar la prictica, dar sentido a lo que sucede en las aulas
y ofrecer instrumentos que permitan una reflexién sistemdtica. De manera general,
la narrativa sugiere:

- Describir y contextualizar los fenémenos diddcticos.

- Posibilitar la critica y revisién constante de forma democrética y deliberativa.
- Promover procesos de teorizacién; més que leyes.

- Buscar instrumentos de pensamiento y de accién.

En el fondo, se orienta hacia la descripcién y la comprensién de la vida
educativa cotidiana, hacia el andlisis del significado de la intersubjetividad humana
en los diferentes contextos educativos.

3.3  Laprdctica reflexiva y la comprensién de lo que acontece en las aulas
La prictica reflexiva es auténoma porque es motivada a partir de la decisién
de cada maestro en relacién con la manera de configurar su identidad, su forma de

ser y hacer en el mundo a partir de la reflexién permanente. Un maestro que piensa
es, para Perrenoud (2004), aquel que:
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(...) Nocesadereflexionara partir del momento en que consigue arregldrselas,
sentirse menos angustiado y sobrevivir en clase. Sigue progresando en su
oficio, incluso en ausencia de dificultades o de crisis, por placer o porque
no puede impedirlo, porque la reflexién se ha convertido en una forma de
identidad y de satisfaccién profesionales (p. 42).

En este sentido, el maestro reflexivo siempre estard dispuesto a reflexionar
durante y sobre la accién propia; serd un docente observador y curioso, generador
de preguntas alrededor de sus aciertos, desaciertos, iniciativas y confusiones;
cuestionamientos que lo preparardn para tomar las decisiones al momento de la
accién. Stenhouse (1998) proporciona un referente en el que el maestro desarrolla
nuevas habilidades correspondientes con la prictica pedagdgica. Asimismo, Jackson
(2001) resena que la préctica reflexiva y la comprensién de lo que acontece en las
aulas dejan su impronta especifica en la vida escolar.

4. Emociones y cognicién: una perspectiva situada en los procesos de E-A’

El estudio de las emociones se ha incrementado en las Gltimas décadas.
Hoy es un tema de amplias discusiones dentro y fuera de la psicologfa (Scarantino
y Griffiths, 2009; Stephan, Walter y Wilutzky, 2014;). El campo de la educacién
y, concretamente, la incidencia de los aspectos afectivos como mediadores de los
procesos en aula ha llamado la atencién de numerosos investigadores que ven a
las emociones como un componente constitutivo en el desarrollo de los procesos
educativos (Esteban-Guitart y Moll, 2014; Stroet, Opdenakker y Minnaert, 2015).
La concepcién previa de la ensefianza, enfocada en aspectos cognitivos, ha perdido
terreno para ceder paso a las emociones, a los aspectos socioculturales, a la historia
de los sujetos o al entorno como un conjunto de elementos contextuales que son ejes
fundamentales en la articulacién de los aprendizajes significativos. En el presente
apartado se discutird la importancia del componente emocional en procesos de
E-A contextualmente inscritos. Asi, en un primer momento, se revisard, de manera
general a qué refiere la cognicién situada y después se caracterizard el concepto de
las emociones situadas. En la parte final se discutirdn los procesos de E-A a la luz de
estas dos nociones iniciales.

9  El texto es producto de la investigacién “El rol de las emociones en los procesos de ensefianza-aprendizaje de estudiantes
de Media en colegios de Pereira”. Cédigo 016 de 2016, financiado por la Direccién de investigaciones e innovacién de la
Universidad Catélica de Pereira. Investigadora Principal: Ana Lorena Dominguez Rojas.
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4.1  La cognicidén situada como camino a las emociones situadas

La teoria de la cognicién situada puede entenderse como un conjunto de
enfoques (e.g., cognicién distribuida, embebida, corporizada y enactiva) que tienen,
por caracteristica comdn, un cuestionamiento a la idea tradicional de la cognicién
en cuanto operacién mental de cardcter individual (Stephan, Walter y Wilutzky,
2014). El enfoque situado de la cognicién aboga por la recuperacién del contexto
como parte de la actividad cognitiva humana, al ser cercana a los postulados de corte
culturalista-social (Vigotsky, 1978) que retoman la cultura y la mediacién semidtica
como aspectos centrales del desarrollo de la actividad psicoldgica superior.

El enfoque situado supone un cambio importante en la manera de concebir
la cognicién, en oposicién a la teoria representacional de la mente. La teoria de
la cognicién situada la entiende como un fenémeno contextual o situacional que
posee un cardcter social, concibiendo el entorno como un elemento central en la
construccién del conocimiento (Smith y Collins, 2010). Contraria a esta postura,
la teoria representacional estd comprometida con una nocién de cognicién en tanto
ejercicio mental-privado que funciona a la manera de un proceso de manipulacién
de simbolos, gracias a una serie de reglas.

Dentro de la concepcién situada no necesariamente se rechaza la nocién de
representacion, pero si la cuestiona en un sentido estricto (mentalista-internista)
al considerarse mds apropiada una nocién de representacion flexible, dindmica y
sensible a aspectos como la intencionalidad, las emociones, el cuerpo o el entorno.
Teéricos de la cognicidn situada (Clark y Chalmers, 1998) defienden la idea de que
se trata de un acto representacional de contenidos abstractos. Para Noé (2005), la
cognicidn es una actividad situada que debe sacarse de la mente y llevarse al mundo.

En esta medida, explorar el aspecto situacional de la cognicién abre la
posibilidad de entender, por ejemplo, de qué manera la dimensién afectiva,
contextual, histdrica o cultural de la experiencia estd relacionada con la dimensién
cognitiva. A saber, si partimos del supuesto de que el aprendizaje estd situado en un
contexto interactivo-dialégico, no podria desconocerse que ese proceso de aprendizaje
lo vive un sujeto cargado de valores, deseos, metas, emociones; ademds, adjudica
sentidos a los sucesos y hace significativa su vivencia a través de su interaccién. El
sujeto crea representaciones e ideas del mundo y de otros en un ejercicio interactivo
(on-line) que le posibilita la configuracién de una idea del entorno en que se
relaciona, asi como de las personas que lo constituyen. No obstante, el proceso, al
ser bidireccional, también explica cémo el sujeto construye las bases necesarias para
interpretar y desplegar su accién en consonancia con las relaciones que capta de ese
entorno en el que habita. El individuo interactiia, asimismo, con normas y pautas
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sociales, instituciones, creencias culturalmente suscritas o determinadas formas de
comportamiento aceptables en la sociedad. Todos estos marcos sociales de los que
la persona se apropia permiten introducir la idea de una cognicién socialmente
situada.

En esta linea, el paradigma de la cognicién situada ofreceria un referente
tedrico para re-significar el estudio y el rol que tienen las emociones en la formacién
de conocimientos al interior del contexto del aula de clases. Esta hipétesis lleva a
considerar las emociones de forma distinta a como generalmente han sido abordadas
en el plano psicolégico tradicional. De acuerdo con Zembylas (2004), se amplia la
manera de entender la emocién y se piensa en esta como una construccién social
que involucra una interpretacién realizada por un sujeto frente a una situacion
particular, la cual no es, precisamente, una reaccién ﬁsiolégica o0 cognitiva de caricter
estrictamente individual.

4.2  Las emociones: algunas distinciones como punto de partida

Las emociones son un aspecto constitutivo de cada experiencia que acontece
en la vida porque median nuestra interaccién con el mundo. En esta medida, su
campo de accién se despliega desde las experiencias mds sencillas (disfrutar una
comida, por ejemplo) hasta acontecimientos mds complejos y trascendentales para
la vida del sujeto (sobrellevar la muerte de un ser querido). Las emociones fijan,
como parte de nuestra identidad, sucesos relevantes a través de la adjudicacién
de sentidos y significados sobre los mismos, volviéndolos relevantes para nuestra
existencia; también permite matizar afectivamente sucesos cotidianos de manera
coherente (Scarantino y Griffiths, 2009).

Como aspecto constitutivo de la experiencia, las emociones son siempre
vividas en primera persona; este hecho significa, al menos, dos cosas. En primer
lugar, le pertenecen a un sujeto que vive el mundo cargado de una serie de valores
y sentidos, que tiene metas y propésitos, que despliega acciones intencionadas en
funcién de tales metas. En segunda instancia, requieren mecanismos, procesos o
reacciones biolégicas que ocurren en nuestro organismo. La forma en la que se
asumen las emociones, en tanto constitutivas de nuestra experiencia, va mucho mds
alld del tema de las respuestas fisiologicas con cardcter adaptativo, de naturaleza
inconsciente o irracional, o dependientes mecdnicamente de ciertos estimulos.
Consideramos que las emociones son parte fundamental del nivel subjetivo de
nuestra vivencia, porque: a) ellas nos conectan afectivamente con el mundo por
medio de diversas relaciones interactivas; b) nos ofrecen informacién para dirigir
nuestras acciones intencionadamente con un propésito regulativo. Las emociones
determinadas asi se consideran contextualmente situadas.
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Tal como lo mencionan Linnenbrink-Garcia y Pekrum (2011), el nivel
de andlisis que se adopte para explorar las emociones generard consideraciones
particulares en relacién con las funciones de las emociones en contextos educativos.
La caracterizacién de las emociones, teniendo en cuenta un nivel explicativo, que
va mds alld de lo biolégico, supone la existencia de un contexto-situacional donde
la experiencia tiene lugar. Este contexto, dindmico y cambiante, debe ser visto a la
luz de la presencia de un sujeto cognitivamente activo que es capaz de construir
ideas, reflexiones y que puede realizar acciones, establecer metas o proyectos en
consonancia con el escenario interactivo.

Esta tltima forma de conceptualizar el fenémeno de las emociones resulta
mds acorde con las dindmicas creadas en el aula de clase. Dicho escenario no solo
posibilita el aprendizaje de contenidos, sino que propicia la creaciéon de relaciones
y modos de interaccién entre los participes. El proceso de E-A es contextual o
situacional, en donde los sujetos despliegan una serie de interacciones moduladas
por las emociones, lo cual, a su vez, facilita aprendizajes de mayor o menor alcance.

Este tltimo aspecto lleva a un cambio de paradigma muy importante para
entender las emociones, pues al leerlas como contextualmente situadas estamos
cuestionando, en primer lugar, la naturaleza internista y privada de la experiencia
emocional, sin que esto lleve a negar el cardcter experiencial de la vivencia afectiva.
El mundo bajo esta posicién estd poblado de toda una serie de andamiajes o
herramientas, relaciones intersubjetivas, normas y practicas que empleamos para
regular nuestra vida afectiva. En esta medida, entender el proceso de las emociones
supone comprender cémo nos relacionamos con nuestro entorno y cémo construimos
pautas de accidn e interaccién con los otros.

Scarantino y Griffiths (2009) retoman cuatro rasgos importantes que dan
cuenta del caricter situado de las emociones, a saber: a) las emociones funcionan
en un contexto social que marca las pautas de interaccion y posibilita formas de
regulacién emocional de los sujetos; b) las emociones son formas de compromiso con
el entorno, sin que necesariamente tenga que estar mediada dicha interaccién por
conceptos; ¢) las emociones son posibles por andamios del entorno que se instancian
con episodios emocionales concretos (la alegria de haber pasado una prueba de
matemdticas, en algdn caso) y repertorios emocionales mds amplios (las actividades
y la manera cémo el maestro de matemdticas da la clase); d) existe una mutua
influencia entre el despliegue de las emociones y el entorno o contexto situado. Estos
cuatro atributos reconocen la complejidad de la experiencia emocional, incluyendo
la diversidad de aspectos contextuales y situaciones que la hacen posible.
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4.3  Cognicién y emociones situadas en el marco de los procesos de E-A

El estudio de la cognicién y las emociones situadas se vincula con los
procesos de E-A a partir de dos de los cuatro aspectos referidos en la parte inicial del
capitulo: las interacciones entre agentes educativos y los contextos socioculturales
que se hacen visibles en los procesos de E-A.

En lo referido al primer rasgo, es importante sefialar que la relacién maestro-
estudiante, al ser considerada bidireccional, lleva a la creacién de una serie de
transacciones compartidas entre ambos agentes (Bruner, 1990). El poder de estas
transacciones estd en la creacién de un lenguaje y pautas de accién dirigidas hacia
las metas. Los docentes y los educandos no solo negocian saberes académicos, sino
que, de forma creativa, reconstruyen relaciones intersubjetivas que estdn mediadas
por las emociones. Aspectos como el entusiasmo de los maestros a la hora de
acompafar y generar instrucciones efectivas (Kim y Schallert, 2014), los intereses
y gustos previos que caracterizan la posicién cognitiva-social-afectiva del estudiante
cuando llega al aula (Esteban-Guitart y Moll, 2014), la incidencia del profesor en
la motivacién respecto del proceso de aprendizaje (Stroet, Opdenakker y Minnaert,
2015), representan algunos ejemplos sobre cémo la interaccién entre agentes se
vuelve potencializadora de los procesos de E-A emocionalmente situados.

Para finalizar, dicho proceso de E-A, pensado en un contexto sociocultural,
es completamente coherente con los postulados contextuales de la cognicién situada.
Tal como lo sefialan Esteban-Guitart y Moll (2014), los procesos educativos no
pueden ser invidentes ante el contexto cultural previo que le es natural al estudiante;
justamente, desde los conocimientos espontdneos y culturalmente situados, deberia
empezar a trabajarse con los escolares. La educacién como préctica activa tiene como
tarea salvaguardar la conexién de los contenidos con el mundo que le es propio
al educando. Esta separacién tajante es la que ha desembocado en el aprendizaje
basado en la repeticién de contenidos que se perciben sin significado alguno. Las
emociones situadas son una estrategia fundamental para generar compromiso del
estudiante con sus procesos de aprendizaje, en la medida en que logra trascender
del plano de los conceptos al escenario de las relaciones y los sentidos de los
contenidos aprendidos. Este cambio de panordmica, determinante en esta reflexién,
obliga a ser acompafiado por escenarios interactivos, emocionalmente situados,
que se construyen con el maestro y entre los mismos pares mediante un ejercicio
colaborativo-experiencial.
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5. Conclusiones

La relacién entre el Aprendizaje colaborativo y la Teoria de la mente
se presenta gracias a que las interacciones con los otros parten de las creencias y
expectativas que tenemos en torno a ellos (y viceversa). Asimismo, las creencias que
poseemos sobre como se construye conocimiento. En ese sentido, solo es posible
trabajar colaborativamente cuando se concibe el aprendizaje como una construccién
conjunta, que trae consigo el aprender a aprender y el aprender para la vida. Sin
dudas, no se trata de responder la tarea, asumiendo una actitud de corresponsabilidad
en el proceso y en el resultado de la actividad de aprendizaje que se emprenda.

La investigacién en narrativas pedagdgicas y su relacién con los procesos
de E-A fortalece modos de recordar, construir y reconstruir practicas educativas,
promoviendo el cambio en dicha prictica. Las narrativas ofrecen instrumentos
que reclaman una reflexién sistemdtica en los maestros, tales como: la descripcién
y contextualizacién de los fenémenos didécticos, la critica y revisién constante
(democrdtica y deliberativa), la promocién de procesos de teorizacidén-reflexién y
la identificacién de instrumentos para el pensamiento reflexivo con impacto en la
accién. La interdependencia entre précticas pedagdgicas, narrativas pedagdgicas
y transformacién reflexiva de maestros, promueve la elaboracién de programas
formativos que sugieren el compromiso de “ser mejores personas’, “mejores
maestros’, “mejores estudiantes” y, por lo tanto, ciudadanos comprometidos con
nuestros contextos. Esta interdependencia potencia la prictica educativa en un
marco general que propone la idea de la profesionalidad de los maestros, que es
guiado por el conocimiento y que articula su practica, autorregulada en un proceso
reflexivo inherente al proceso de E-A.

El privilegio de los aspectos cognitivos en los procesos de E-A debe revisarse
a la luz de las concepciones contempordneas sobre las emociones, que las posicionan
como aspectos constitutivos y potencializadores de practicas educativas. El contexto
social, de trasfondo cultural, es el lugar de donde provienen los agentes educativos
implicados, la relacién bidireccional entre docentes-estudiantes o las practicas
pedagdgicas y su adecuacién a los contextos del aprendizaje. Estos aspectos son
caracterizados por el reconocimiento de los rasgos emocionales y afectivos, propios
de la accién educativa.

Como punto de encuentro entre el aprendizaje colaborativo, las narrativas
pedagdgicas y las emociones, estd el papel activo que los maestros y los estudiantes
cumplen en los procesos de ensefianza-aprendizaje, centralizando las interacciones
estudiante-estudiante y maestro-educando. En el primer caso, se posibilita la
apropiacién de los conocimientos construidos, mientras que en el segundo, es el
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docente quien propicia actividades, escenarios y formas de interaccién que favorecen
o no el compromiso de sus estudiantes frente al aprendizaje. Es el docente quien,
a través de la reflexién que hace de sus précticas pedagdgicas, puede transformarlas
y movilizar diferentes tipos de emociones sobre qué, cudndo, dénde y por qué
aprender.

La linea de Pensamiento educativo, en concordancia con el estudio del
aprendizaje colaborativo, las narrativas pedagdgicas, las emociones y temdticas
afines, espera seguir contribuyendo a la investigacién en educacién y, de manera
especial, a generar aportes en la comprension del proceso de E-A.
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