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Resumen

El aula de clases es un lugar estratégico para reflexionar sobre la calidad de la educacion. Ello exige volcar la mirada
hacia las interacciones cognitivas y metacognitivas, como posibilidad de enriquecimiento y apoyo al desarrollo de
aprendizajes profundos. El objetivo de la investigacion fue caracterizar y comprender las interacciones cognitivas y
metacognitivas entre estudiantes y docentes universitarios. Participaron 57 docentes en una investigacion cualitativa,
utilizando el estudio de casos multiples. Los resultados indican mayor preponderancia de las interacciones
orientadas a la transmision de informacion, sin abordar los procesamientos mentales asociados con ella. Por esto, el
necesario llamado para crear oportunidades comunicativas que integren las dimensiones cognitiva y metacognitiva,
cuando profesores y estudiantes interactuan en el aula.

Palabras clave

cognicion; metacognicion; interaccion; calidad de la educacion

‘Doctor en Ciencias de la Educacion, Universidad de Caldas. carlos.velezgutierrez@ucaldas.edu.co
"Doctor en Didéactica. Universidad de Caldas. francisco.ruiz@ucaldas.edu.co

1


https://orcid.org/0000-0002-6049-6584
https://ror.org/049n68p64
https://orcid.org/0000-0003-1592-5535
https://ror.org/049n68p64

Revista Colombiana de Educacién N. 94 Interacciones cognitivas y metacognitivas: un indicador de la calidad

e-ISSN: 2323-0134- educativa
Universidad Pedagdgica Nacional, Colombia

Carlos Fernando Vélez-Gutiérrez

Francisco Javier Ruiz-Ortega

Cognitive and Metacognitive Interactions: An
Indicator of Educational Quality

Abstract

The classroom is a strategic place for reflecting on the quality of education. This reflection requires focusing on
cognitive and metacognitive interactions as a means of enriching and supporting the development of deep learning.
The objective of the research was to characterize and understand the cognitive and metacognitive interactions
between university students and professors. Fifty-seven teachers participated in qualitative study using multiple case
studies. The results indicate a greater prevalence of interactions aimed at the transmission of information, without
addressing the mental processes associated with it. Therefore, there is a necessary call to create communicative
opportunities that integrate both cognitive and metacognitive dimensions when teachers and students interact in the
classroom.
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Interagcoes cognitivas e metacognitivas: um
Indicador da qualidade educativa

Resumo

A sala de aula é um lugar estratégico para refletir sobre a qualidade da educacao. Isso exige uma atencao especial
as interagdes cognitivas e metacognitivas como uma possibilidade de enriguecimento e apoio ao desenvolvimento
de uma aprendizagem profunda. O objetivo da investigacao foi caracterizar e compreender as interacdoes cognitivas
e metacognitivas entre estudantes e professores universitarios. Cinquenta e sete professores participaram de uma
pesquisa qualitativa, utilizando o estudo de casos multiplos. Os resultados indicam uma maior predominancia de
interacoes voltadas para a transmissao de informagao, sem abordar os processos mentais associados a elas. Por
isso, € necessario um chamado para criar oportunidades comunicativas que integrem as dimensoes cognitiva e
metacognitiva quando professores e alunos interagem na sala de aula.
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Introduccion

El documento, inicialmente, reflexiona sobre lo que significa calidad de la Educacién
Superior y, en segundo lugar, analiza los escenarios del aula de clase como un factor
determinante de la comprension y materializaciéon de dicha concepcidn, si
pretendemos lograr procesos educativos de alta calidad.

En relacién con el concepto de calidad, Edwards Deming (2000), fisico y estadistico
estadounidense, contribuyé al resurgimiento de la industria japonesa, sector en el cual
nace dicho concepto (Stampen, 1987). Aqui, eficiencia, control, relacién costo/beneficio,
fabricacion en serie, aseguramiento con normas de gestion y estandarizacién son algunos
criterios tenidos en cuenta para definir la calidad o no de un proceso o un producto. Por
su parte, en el campo educativo, los setenta y ochenta fueron los afios en los cuales se
documento de manera explicita su incorporacion. El trabajo de Gonzalez y Espinosa (2008)
expone que el concepto de calidad educativa, desarrollado en los Ultimos cincuenta afios,
se caracteriza por cinco aspectos diferenciadores: primero, como fendmeno excepcional,
referido a la obtencidon de la excelencia mediante el logro de estandares minimos;
segundo, como perfeccion (o consistencia), cercano a los contextos industriales, el logro
de indicadores particulares definidos con anterioridad; tercero, como capacidad de logro
de una vision, articulado con la combinacién de la visién que tiene el cliente de los procesos
(en este caso los estudiantes), la definicidn de aspectos misionales para orientar procesos
eficientes y eficaces y la aplicacién de procesos de autorregulacion; cuarto, como valor
agregado, vinculado con la relacién costo/beneficio/precio; y, quinto, como proceso de
transformacién, en donde se resaltan los procesos cualitativos logrados en el aula de
clases, con los estudiantes, el paso gradual de la responsabilidad de los aprendizajes a ellos
como personas capaces de desarrollar procesos auténomos.

Para nosotros, el concepto de calidad se caracteriza por la transformacion que
generan los procesos educativos en los aprendizajes de los estudiantes y en procesos
proyectados a cultivar en los alumnos el pensamiento critico e independiente, y la
capacidad de aprender a lo largo de toda la vida. Dichos criterios deberian estimular la
innovacion y la diversidad. En este sentido, es preciso reconocer la importancia de atraer
y retener a un personal docente y de investigacién calificado, talentoso y comprometido
con su labor (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura
[Unesco], 2010, p. 5); por tanto, si pretendemos acercarnos a procesos de calidad
educativa, es necesario equilibrar diferentes escenarios vinculados con la autonomia
institucional, la autorregulacion del sector y la intervencion publica; lograrlo demanda,
entre otras cosas, “desarrollar una cultura de calidad que busque tener un mayor impacto
sobre la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes” (Pedrd, 2022, p, 28). De manera
similar, Guanin Fajardo y Casillas (2022) exponen que todo sistema educativo que
pretenda lograr procesos de alta calidad debe ofrecer o disefar ambientes educativos
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calidos y condiciones adecuadas para la colaboracion, la participacién y la ayuda mutua
entre profesor y alumno, escenarios en donde la comunicacidon se convierta en el
“eslabon” clave para lograr el éxito académico.

Lo mencionado hasta este momento indica que una reflexion sobre la calidad de la
educacion debe incorporar de manera rigurosa y profunda la discusidon sobre aspectos
pedagdgicos y didacticos, en especial, los relacionados con la calidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje y, particularmente, la reflexion sobre la calidad de las
interacciones comunicativas que se establecen entre quienes participan en los escenarios
educativos: docentes y estudiantes.

Uno de los principales pedagogos cldsicos de la historia de la educacion, Lev Vygotsky
(2000), valoré el alcance de una conciencia social de la interaccidn como mecanismo o
dispositivo potenciador de los aprendizajes. Para él, la incorporacién comprensiva de la
denominada zona de desarrollo préximo (zop) al aula debe trascender o, al menos,
combinar el rol regulador que ejerce el docente sobre la actividad del nifio, hasta lograr
una internalizacién psicoldgica con el rol sustentado en las mediaciones discursivas de
distinto tipo, en las que los participantes establecen una interaccién mas horizontal, menos
heterorregulada.

Precisamente, estas tensiones entre lo individual y lo colectivo, entre lo cognitivo y lo
metacognitivo mediado por las acciones discursivas entre docentes y estudiantes,
representan uno de los aportes que se muestran en el presente articulo, como una
posibilidad para consolidar y apoyar ese gran reto de la calidad educativa desde los
escenarios de ensefianza y aprendizaje de los diferentes campos disciplinares.

Referirnos a las interacciones de corte cognitivo y metacognitivo implica, en primer
lugar, asumir que la interaccion en el aula no es solo una actividad fisica o una actividad
comunicativa; también es una actividad mental entre las personas que participan y que,
en ningun caso, son pasivas. Una perspectiva como ésta implica un cambio en las formas
de comprender lo que significamos en el aula profesores y estudiantes v,
simultdneamente, una forma de comprender las practicas de ensefianza y aprendizaje que
suceden en ese entorno. En consecuencia, podriamos decir que son practicas enactivas de
ensefianza y aprendizaje; es decir, practicas de interacciones cognitivas y metacognitivas
en el aula (Feeney y Meyers, 2016; Molenaar et al., 2014; Rada, 2008; Salonen et al., 2005;
Varela et al., 1997; Yarrow y Topping, 2001).

En segundo lugar, una interaccion cognitiva es aquella orientada a valorar
manifestaciones externas de la mente, el pensamiento o la emocidn, las que podriamos
denominar como manifestaciones fisicas, corporales o gestuales; de alli que en la literatura
especializada se refieran a ellas como dirigidas a un objeto, producto de la cognicion
(Crespo, 2000; Nelson y Narens, 1994); por ejemplo, conductas o comportamientos. Por
el contrario, las interacciones orientadas metacognitivamente se refieren a lo que sucede
internamente en nuestra mente y no a sus manifestaciones externas, observables, que
podriamos denominar como operaciones mentales (emotivas, motivacionales vy
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cognoscitivas).? En otras palabras, los productos de la mente, que son objetos cognitivos
observables (por ejemplo, una sonrisa o una respuesta verbal a una pregunta), surgen de
procesos y operaciones mentales que no son observables (por ejemplo, darme cuenta de
gue lo que alguien dijo me causé gracia o que la pregunta que me hicieron la escuché, la
entendi y supe cémo responderla). Aqui es indispensable hacer referencia a un término
gue acompaiia a la metacognicidn y que, desde 2006, se viene instalando en los centros
educativos como una posibilidad para enfatizar, en el aula, una ensefianza que potencie
los aprendizajes: metacognicion social. Los trabajos iniciales de Anastasia Efklides (2008)
muestran un sustento tedrico relevante que logra integrar los niveles individual y social de
la metacognicidn. Para ella, los juicios metacognitivos sobre el propio proceso se nutren
de manera sustancial de la informacién que recibe y comparte en la interaccidén
comunicativa con los otros, situaciéon que posibilita “a socially shared and negotiated
representation of the person in context” (p. 283).

Ahora, es permitido preguntarse ¢qué relacidn podria establecerse entre la
interaccion metacognitiva con la metacognicion social? Inicialmente, se conceptualizé que
una interaccion cognitiva o0 metacognitiva es una practica enactiva, en la que se asume,
entre otras cosas, que la cognicién es una busqueda permanente de sentido y, aqui, las
interacciones en el plano intersubjetivo son indispensables como posibilidad para que ese
proceso sea compartido de manera intencionada entre los participantes (Fuchs, 2015;
Kyselo, 2015). En la metacognicién social o regulacién socialmente compartida de la
metacognicion (De Bakker et al., 2015; liskala et al., 2015; Volet et al., 2013), segun la
literatura, los participantes comparten la regulacion de su actividad cognitiva
(metacognitiva) para alcanzar los objetivos del grupo o para producir un mismo resultado
(liskala et al., 2015). En consecuencia, la interaccion metacognitiva y la metacognicion
social tienen aspectos comunes que permiten afirmar la correspondencia entre ellas, o
mejor, la aceptacidon que son un mismo proceso sustentados en la interaccion entre
sujetos, ademas se reconoce la necesidad de incorporarse al aula de clase de manera
consciente e intencionada: primero, el aspecto situacional referido a que la interacciéon
metacognitiva y la metacognicién social tienen lugar en relacién con una actividad
particular que se propone discutir, interpretar o resolver en el aula de clases; segundo, el
aspecto sociocognitivo que sustenta estas dos practicas de interaccién relieva una relaciéon
simétrica en los entornos de aula; es decir, mds alld de una guia de la regulacién cognitiva
del docente, prioriza la relacion que evidencia que el logro del resultado o del objetivo se
obtiene porque los participantes desarrollan su actividad compartiendo de manera
interactiva y dinamica su regulacion.

3 Esta distincion se basa en el consenso que explica la metacognicién como cognicién sobre la cognicidn, como conocimiento o
regulaciéon de otros procesos, actividades u operaciones cognitivas. De alli el uso del prefijo meta-. En nuestro caso, la distincion
entre procesos y productos (procesos y objetos) tiene un sentido funcional en los contextos de la investigacion en el aula, para
diferenciar los dos niveles y definir las posibilidades de su relacién. En todo caso, sabemos que no hay un consenso pleno sobre
esas relaciones y sus implicaciones en la investigacion educativa. Por esto recurrimos al término manifestaciones
metacognitivas, por la relacidn inseparable entre estos dos niveles de la cognicidn humana: la metacognicién, que es una
operacion sobre la cognicidn, se expresa, se manifiesta, cognitivamente.
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En el marco de las discusiones anteriores, el trabajo de investigacién tuvo como
objetivo central caracterizar, para luego comprender, las interacciones cognitivas y
metacognitivas entre estudiantes y docentes universitarios, aspectos indispensables que
pueden ser considerados indicadores de procesos educativos de calidad, ya que con ellos
estariamos aportando al desarrollo, entre otras cosas de aprendizajes profundos en los
estudiantes y la posibilidad para que dichos aprendizajes puedan ser transferidos a los
contextos fuera del aula.

Metodologia

La investigacidon se desarrolld en dos instituciones universitarias de la ciudad de
Manizales (Colombia).* El trabajo de campo requirié un acercamiento progresivo a las
situaciones que ocurrian de manera natural y espontanea en el aula de clases.® Para
esta investigacion, la atencion se centrd en el fendmeno y no en los sujetos; es decir,
identificar, caracterizar y comprender las interacciones entre profesores y
estudiantes; por esto, la investigacién se inscribe en la tradicién de la investigacién
cualitativa (De la Cuesta, 2015). Otro aspecto relevante en lo metodoldgico fue el
estudio de casos multiples, que, como se manifesté anteriormente, no hicieron
referencia a los sujetos sino a las situaciones de interaccién en el aula en donde se
manifestaron las interacciones cognitivas y metacognitivas. En este sentido, la unidad
de analisis fue denominada ciclo de interaccion, referida al intercambio comunicativo
entre docente y estudiantes (o entre estudiantes), en el cual se desarrollan o
establecen acuerdos implicitos o explicitos de orden cognitivo y metacognitivo.

Fueron 57 los docentes participantes en esta investigacion, de los cuales se hizo
necesario ejecutar tres momentos de analisis que permitieran llegar a la identificacion de
las interacciones. En la figura 1 se ilustra dicho procedimiento de analisis; primero, el
tamizaje, para disefiar y validar un instrumento para una primera caracterizacion de las
interacciones en el aula y una seleccidon de los profesores con quienes se hizo otro
acercamiento (segundo momento) y, por ultimo, el momento de profundizacion mediante
las audiograbaciones. En este, se pudo tener una segunda caracterizacion y la seleccién
definitiva de los ciclos sobre los que se construyeron las conclusiones referidas a las
interacciones metacognitivas. Para seleccionar los ciclos, se definieron criterios como
heterogeneidad manifiesta en distintos tipos de interaccion (sobre el qué, cémo vy
quiénes); relacion explicita con las dimensiones cognitiva y metacognitiva; relacion directa

“La seleccion de las dos instituciones y los campos disciplinares obedece a los intereses investigativos y el contexto
interinstitucional del grupo de investigacion en Cognicion y Educacién, perteneciente a las universidades Auténoma de
Manizales y de Caldas. La participacién de los profesores durante el tamizaje fue voluntaria y su inclusion en la fase de
observacion en el aula, con la participacidn voluntaria de estudiantes, se explica porque en sus concepciones sobre ensefianza
y aprendizaje tuvieron en cuenta las dimensiones cognitiva y metacognitiva, asi no lo expresaran utilizando estos términos.

3 Todos los detalles metodoldgicos estan publicados en un libro de investigacion editado por la Universidad de Caldas y
disponible en la red: https://libreriasiglo.com/psicologia-educativa/168070-interacciones-cognitivas-y-metacognitivas-de-
docentes-y-estudiantes-universitarios-en-el-aula-de-clase.html. Ademas, quien esté interesado en las transcripciones puede
comunicarse con los autores del articulo para disponer de ellas.
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con la caracterizacidon del tamizaje; equilibrio en los actores de los turnos, ciclos cortos,
medianamente largos y largos, en los que intervinieran profesores y estudiantes y
suministraran informacion suficiente para el analisis; y relacion con el objetivo propuesto.

Figural
Proceso de tamizaje realizado en la investigacion
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La siguiente tabla muestra, para cada uno de los cinco docentes seleccionados, la
cantidad de episodios, ciclos y turnos identificados luego de la transcripcion y analisis
de las audiograbaciones.

Tabla1

Episodios de interaccion cognitiva y metacognitiva identificados en los cinco docentes

Codigo del Numero de Nimero de turnos Numero de Nimero de
profesor ciclos por ciclo turnos de los turnos de
seleccionados seleccionado estudiantes los
profesores
Pl 8 59 26 33
P2 6 71 38 33
P3 4 37 13 24
P4 6 52 21 31
P5 5 80 42 38
Totales 29 299 140 159

A continuacién, caracterizamos e interpretamos cinco ciclos que muestran
panorama preciso de las interacciones cognitivas y metacognitivas. Las letras P y C
corresponden a profesor y ciclo, respectivamente; los nimeros que acompanan dichas

letras hacen referencia al profesor o al estudiante y al nimero del ciclo.

un

La exposicion de los hallazgos la estructuramos con las cuatro categorias seleccionadas
del marco tedrico sobre las cuales hay consenso: conocimientos, estrategias, monitoreos
y regulaciones cognitivas y metacognitivas de la interaccién (Flavell, 1979, 2004; Marti,
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1995; Vélez y Ruiz, 2021a, 2021b; Wellman, 1985). Las identificamos en plural porque se
manifiestan de formas distintas, segin los contextos, los contenidos disciplinares o no, y
los actores participantes en la interaccion. En nuestros casos, la pluralidad se refiere a la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales, las semejanzas y diferencias de
contextos de una universidad publica y una privada, y la heterogeneidad de estudiantes y
profesores pertenecientes a distintas generaciones, procedencias sociales y culturales, y
trayectorias educativas.

Por otra parte, el procedimiento de la exposicidn sigue una secuencia que va de la
descripcidn general del ciclo, la transcripcién de los turnos en el habla que realizaron
profesores y estudiantes, la interpretacidn sobre la significacion de estos turnos y sus
contenidos y las conclusiones sobre los ciclos y las categorias analizadas. En la discusién de
estos resultados expondremos nuestras reflexiones sobre las coincidencias o no con los
marcos tedricos de referencia, las implicaciones practicas de los hallazgos, las limitaciones
del proceso de investigacion, y los desafios y sugerencias para futuros estudios. Con base
en lo anterior, presentamos una seleccién de los principales resultados que obtuvimos y
de los ciclos que ilustran las evidencias que recolectamos durante nuestro trabajo de
campo.

Conocimientos cognitivos y metacognitivos

En primer lugar, en relacidn con los conocimientos cognitivos de la interaccion, el
primer ciclo seleccionado tiene una duracién de 1 min 22 s. Lo inicia y lo termina el
profesor. El contenido disciplinar es la relacion entre un procedimiento y la teoria de
la cual surge. El profesor explica la forma y el sentido de elaborar un mapa de actores
en la resolucidn de problematicas sociales:

Profesor (P): También dice la teoria que hay formas y metodologias de llevar esto
(sefiala) alla (cambiar la posicién de los actores involucrados en el proyecto).

Estudiante 1 (1): iClaro!
E2: Convencerlos... porque es mejor...

P: Pero, entonces, es ahi donde se necesitan... politdlogos que sean capaces de trabajar
con comunidad y decirle: mire, es que usted... tiene una posicidn, un interés, le interesa
el problema, el problema usted lo percibe... tiene los recursos... équé es lo que no le
gusta del proyecto? Entonces, no, es que no me gusta esto, esto y esto... Entonces eso,
quizas, vaya llevando a que, si uno logra ajustar el proyecto a este interés, de este que
podria ser un financiador (sefiala en el tablero una opcién entre los actores que
involucraron en el ejercicio) ... la cosa podria funcionar...
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iPor eso se aplazan muchos proyectos! Muchas personas presentan proyectos a los
bancos de proyectos de inversién del municipio, de la gobernacion, del pais, con
soluciones buenas, pero en la que no estan convencidos los actores que tienen que
tomar la decisién, de invertir, de poner recursos y de hacer la movilizacién social...

¢Entendido? ¢Dudas?
[Silencio breve, 3 segundos]®

P: Hagan sus matrices, muchachos, y las revisamos en ocho dias.

Nuestra interpretacion es que la jerarquia de la teoria, las diferencias generacionales
en la construccion de los roles de profesor y estudiante, la discontinuidad del
acompafiamiento entre el aula y la casa, y el lugar y la duracién de los silencios son las
evidencias de una interaccion que no tiene en cuenta la ruta metacognitiva: esta dirigida a
los productos (a las expresiones verbales y no verbales) y no a los procesamientos de los
contenidos. El manejo de la relacion entre las preguntas y el silencio lo ilustra claramente:
el profesor abre una ruta hacia el procesamiento mental de la informacidn y las emociones,
y ni él ni los estudiantes la recorren; algo similar sucede con el acompafiamiento para
realizar la tarea en casa: si no es explicita la comprension sobre el procedimiento, no hay
certeza sobre la posibilidad de utilizarlo adecuadamente. Estas dos situaciones son
ejemplos de disonancias o discontinuidades cognitivas; es decir, aquellas posibles
incoherencias entre la intencidn del docente desde su demanda hacia el estudiante y la
respuesta de este ante dicho requerimiento; también podriamos aceptar la disonancia
como el conflicto sociocognitivo que puede generar la informacion que trae el estudiante
al aula y la nueva informacion que se comunica en ella, situacion que no propician la
conexion (el alineamiento) entre ensefianza y aprendizaje, entre los niveles objeto
cognitivo y proceso metacognitivo.

En esta misma categoria, consideramos pertinente diferenciar conocimientos
cognitivos y metacognitivos de la interaccidn y, por eso, incluimos un ciclo adicional con
una duracidn de 5. Lo inicia el profesor y lo termina un estudiante. El contenido de la
interaccion es un ejercicio de lectura previa de relatos sobre la cotidianidad en la guerrilla
colombiana para comprender el lugar de la familia en los grupos armados del pais:

P: Bueno... éCOmo les fue con el texto?

E: (En coro) Bien...

%Para complementar la informacién contenida en los ciclos, decidimos colocar entre paréntesis algunas notas sobre la
informacion que es explicita en las grabaciones, por ejemplo, los silencios, pero que no es posible representar en el lenguaje
verbal de las transcripciones. Ademds, poner en cursiva los contenidos que nos permitieron inferir las interpretaciones.
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P: éBien? ¢Chévere?
E: (En coro) Siii... demasiado...

P: ¢Qué fue lo que mas les gustd, mas les impactd? ¢ Qué fue lo que les llama la atencién?,
équé de los relatos?

E1: Las historias...
P: ¢ Qué de esas historias? (Risas...)

E1l: Pues... digamos que habian unas en las que... no también parte del contexto porque...
digamos que uno siempre piensa que ellos se van... eeeh... o porque los obligan... o por
la familia, pero muchas veces es porque digamos a ellos como que les dan tiempo; ellos
tienen... bueno, a veces hay cierto conflicto en mi casay, si ellos siguen asi, bueno, yo
me voy...

P: jAja!

El: Entonces, pues, me pareci6 como, pues, digamos... que ellos, metidos en esa
violencia doméstica... y como, no... el desamparo... de ellos...

P: {Aja! Muy bien, iquién mas?... ¢A qué ayudd a ampliar el texto en términos de la
relacion con la familia, de lo que pasa en las interacciones con esos otros que son
significativos?... Constanza (le cede el turno)

E2: A mi me llamé la atencidn..., pero no sé si responde a su pregunta...
P: No importa... (Risas)

E2: ... Que, a veces, el ser, el pertenecer a la... al grupo, es como una tradicién familiar,
que pertenecié la mama, pertenecio el pap3d, los cinco hermanos, el tio... O sea, es algo
como que..., en esas partes, es un estilo de vida; es como si ir a trabajar... y voy a trabajar
en las FARC; pues, [...] como que ya lo tuvieran ahi incorporado... y saben que, en
cualquier momento, esa es como su salvacion de todos los problemas que tienen y se
van...

P: jAja! iMuy bien! ¢ Quién mas?

E3: A mi me llamdé como que mucho... ver... eeeh... como... la huella que les deja el vacio
de lo que es la paternidad..., como los marca... pues, y como esos nifios siempre estan
como en busca de una figura paterna; o sea, si no la encontraron ni en sus padres,
entonces en sus tios, en sus padrastros, en sus... eeh... padrinos... y, cuando ya tienen
esa vinculacion, ya... como... buscan esa figura paterna...

P: En el comandante... Y no saben... ahora que nos metemos un poquito mas en la

historia con las experiencias en el conflicto armado... tan frecuente que es que los
ninos... pues, los jévenes, o los jévenes, cuenten de algin comandante con el que
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establecieron o relacién amorosa o relacion de proteccion o padre/hijo... el comandante
como figura muy fundamental en sus vidas...

E4: Aqui, en una de, uno de esos relatos, decia que... uno de los comandantes, eeeh... lo
queria mucho al muchacho, pues, el del relato y que..., o sea, que el comandante
intentaba como que él se acercara mucho, pero que a él le daba miedo porque el
comandante siempre andaba con una boa; entonces, que... que él vivia matado del susto
con la boay que..., una vez que salieron como a algun sitio, que el comandante iba, iba
de mujer y que se acercé un tipo y que hablaron algo y que comenzd, pues, como... la
balacera... y que mataron al comandante y él dice que le dolié muchisimo y que se puso
a llorary todo el cuento...

P: jAja!

E5: También, en cuanto a eso que decian que la madre era irreemplazable y que el padre,
pues, a la final...

E6: Era cualquiera...

E5: ... como hay tan poquitas mujeres, pues, decian (yo no sé cuantas habra) ... pero,
entonces que, aparte de eso, las mujeres alla también son diferentes, écierto? Entonces,
como habia pocas, pocas mujeres, el padre lo podian reemplazar facil... porque alla esta
“el Cucho”, éera?, algo asi, pero que la mama siempre, o sea iba a ser como...
irreemplazable para ellos, iba a ocupar un lugar muy especial en sus vidas...

A diferencia del ciclo anterior, identificamos un ambiente propicio para la
participacion, evidente en una interaccion comprometida de los asistentes, un manejo de
los contenidos disciplinares integrado con las emociones y el contexto proximo y una
simetria y horizontalidad en el trato de profesor y estudiantes. La segunda parte del ciclo
muestra este clima del aula, cuando el profesor interroga sobre el trabajo previo de lectura
que realizaron los estudiantes y fomenta la participacion de todos ellos: las respuestas van
de resumenes textuales a interpretaciones, de abordajes superficiales a profundos, y de
contenidos generales a particulares. Con todo ello elaboran una postura colectiva que
incluye coincidencias y diferencias sobre la comprensidn de los textos estudiados. En otras
palabras, la participacion motivada del profesor logra articular sus propias reflexiones
sobre el fendmeno que es objeto de aprendizaje con los aportes que hacen los estudiantes,
sin jerarquizar su valor, ni acentuar la diferencia de los roles.

Estrategias cognitivas y metacognitivas

En segundo lugar, en relacidn con las estrategias cognitivas y metacognitivas de la
interaccion, el tercer ciclo seleccionado lo inicia y lo termina el profesor. Tiene una
duracién de 2 min y su contenido se refiere a la construccidon de una encuesta de
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mercado para vender ropa usada redisefiada. El profesor analiza el trabajo previo de
los estudiantes y lo retroalimenta:

P: La pregunta era, o sea... Aqui ya hay una descripcion sobre esos... esos dos rangos de
edades que yo les di. ¢Qué de eso que estan describiendo alld ustedes consideran que
se relaciona o que es relevante con ese perfil del consumidor que ustedes estaban
identificando o construyendo?

(Silencio corto de 2 segundos)

P: O sea..., ese estilo de vida que describen alli, esos intereses... ¢ cuales serian? ¢Serian
los mismos de su perfil de consumidor?

(Otro silencio corto de 4 segundos)
P: (O qué tienen de diferente?

E2: Si... Es que nosotros... yo creo que habiamos pensado en algo mas vintage, urbano,
como con mas estilo (E1: si), mas jovenes... Pero, entonces, llegar alla es otra realidad...

P: jExacto! Es confrontarse con la realidad...

E2: Entonces si... pues, 0 sea... pues... si vamos a trabajar con ese tema nos toca ya,
digamos..., ver los intereses de ellos... écudles son sus necesidades y cuales son... (P1:
Ajd). iEs totalmente diferente! Hay uno que otro, asi como los queremos, pero no
todos...

P: Y la otra es entrar a descubrir... O sea... Una cosa es... digamos... mmm (tratando de
decidir) que la gente no vaya al ropero porque va a comprar ropa vieja, cierto, usada...
Pero, diferente es que ustedes le muestren al mercado que la ropa que ustedes van a
vender no solamente es ropa usada y vieja, sino que es ropa reinterpretada... Entonces
ahi la concepcidn o la percepcidn que el mercado tenga de ese tipo de prendas cambie
(e2: aja, en voz baja) y eso haga que se interesen por... ¢Si?

E1: Bueno sefior (en voz baja).

P: iEs eso! Ese es el valor agregado que ustedes le van a dar a su negocio, porque no es
simplemente vender la ropa usada..., sino que es (E2: reinterpretarla, en voz baja)
venga... iEs otra cosa! Es otra dindmica diferente y de pronto eso haga que muchas
personas que quizds no vayan a comprar ropa usada se interesen porque ésta es
difereeente (alargando la pronunciacion); esta es redisefiada; esta tiene un estilo
personalizado... bla, bla, bla... Todos esos elementos que ustedes quieran.

E1l: Aja (en voz baja).

P: Entonces, tienen un mercado diferente. Ustedes mismos... crean el mercado; por
decirlo de esa manera, écierto?
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E2: Aja (en voz baja).
P: Porque, en este momento, no hay ninglin negocio que haga eso... Entonces...
E2: Si (en voz baja).

P: En ese sentido, qué tienen ustedes: iLa novedad totall... Lo abren... y, como es algo
nuevo, todo lo que es nuevo tiene que abrir mercado nuevo... Entonces... que la gente
se interese y descubra.

Nuestra interpretacidn es que los estudiantes toman conciencia sobre la disonancia
gue hay entre su trabajo previo y la expectativa del profesor, al tiempo que identifican los
ajustes que deben realizar. Por su parte, el profesor expone su reflexién, valora su
planteamiento, muestra la coherencia con los deseos de los estudiantes y los marcos
conceptual y metodoldgico del ejercicio y logra que los estudiantes acojan pasivamente
sus sugerencias. En otras palabras, el marco disciplinar que utiliza el profesor moldea la
iniciativa de los estudiantes y sus ideas iniciales sobre el proyecto que quieren emprender;
ademas, la ponderacion taxativa de su intervencién inhibe la posibilidad de utilizar nuevos
turnos de los estudiantes.

En este ciclo reafirmamos el valor cognitivo y metacognitivo de los silencios: los turnos
del profesor para hacer la pregunta, reformularla y hacer una nueva pregunta, y los
silencios de los estudiantes que no las responden vy, por tanto, no utilizan los dos turnos
que les estd cediendo el profesor. Al mismo tiempo, los turnos del profesor que asume
que la pregunta inicial no fue comprendida, la reformulacién que explica su toma de
conciencia sobre la incomprension de los estudiantes y la decisidon sobre una ayuda para
que lo logren.

Esta secuencia de disonancias, porque hay dos preguntas sin respuesta, ilustra que
profesor y estudiantes automonitorean y autorregulan informacién y emociones que no
se expresan publicamente; es decir, el profesor y los estudiantes no dicen lo que estan
pensando y sintiendo cuando deciden preguntar, repreguntar o guardar silencio (el
procesamiento no es un contenido legitimo’). El silencio también lo interpretamos en este
ciclo como una forma de heterorregulacién de los estudiantes para que el profesor utilice
una ruta diferente: los dos silencios le significan al profesor que no han comprendido sus

TCuando utilizamos la expresién contenido legitimo queremos decir que los contextos mentales de estudiantes y profesores
fueron marginales frente a los contextos disciplinares de la interaccion. Un ejemplo fue el uso terminoldgico y la transmisién de
informacion relacionada con el lenguaje especializado de los distintos campos, mientras los procesamientos asociados con la
atencidn, la comprension, el recuerdo, el olvido, la valoracidn, la emocidn y el aprendizaje, entre otros, no se convirtieron en
objeto de conversacién o reflexién en el aula y, generalmente, no estaban incluidos en los programas académicos de las
asignaturas. En las interacciones observadas, interesaban mas las respuestas hechas o la reproduccion de informacion que:
équé piensan los estudiantes o los profesores sobre ellas?; ¢qué emociones les generaron?; équé relaciones cognoscitivas
establecieron con sus saberes previos?; ¢qué tipos de procesamientos mentales estaban realizando los estudiantes a medida
que los profesores exponian los contenidos disciplinares?; y en ultimas, iqué aprendizajes, superficiales o profundos estaban
logrando?
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preguntas y que es necesario proporcionarles una ayuda que les permita a los estudiantes
participar en la interaccion y lograr el objetivo cognitivo del ciclo.

Este fendmeno del silencio como una forma de participacion en la interaccién, que
ilustra por defecto las tensiones entre los niveles cognitivo y metacognitivo, es similar a las
interrupciones en algunos turnos. Las interrupciones surgieron para aclarar, por la toma
de conciencia sobre la insuficiencia de la formulacién inicial o parte de ella, y conectar
informacion previa del ciclo. En estos casos, la interaccion metacognitiva ocurrid
espontaneamente y no como parte de una estrategia intencionalmente utilizada.

Actividades de monitoreo cognitivo y metacognitivo

En tercer lugar, sobre las actividades de monitoreo cognitivo y metacognitivo de la
interaccion, el cuarto ciclo seleccionado lo inicia y termina el profesor. Tiene una
duracion de 7 min. La secuencia de contenidos inicia con una pregunta del profesor
sobre una consulta previa de informacidn, continda con la exposicion de un estudiante
y termina con el agradecimiento del profesor. La consulta hacia parte de una
investigacion sobre los estudiantes indigenas de la universidad:

P: Bueno, entonces, vamos a poner en socializacion... eh... el ejercicio, pues, que
quedamos de hacer de... eh... el rastreo de las familias linglisticas de los grupos étnicos
que..., digamos, se encuentran dentro de la universidad. Entonces, vamos a empezar
por... los Awa (o Awa)... (escribe en el tablero). ¢ Qué encontramos de los Awa?

(Suspenden casi tres minutos para colocar un mapa de Colombia)
P: Entonces, comencemos con... el Awa... ¢ Qué logramos averiguar del Awa?

E1: Pues, mira: los Awa estdn ubicados en la parte occidental del macizo andino. Eeeh...
pero, pues, tienen una mayor preponderancia en los departamentos de Narifio,
Putumayo y Amazonas...

P: Aja...

E: .. en términos, pues, geograficos. Hay unos municipios en donde estan
predominando, que son: el municipio de Cumbal, de Mallama, de Ricaurte, de Barbacoas
y Villagarzdn (indica ddnde ubicarlos en el mapa). Bueno, eeeh... representan el 1,9 % de
la poblacidn indigena... pues son chiquitos... La familia linglistica... la lengua se llama
Awapit; se denomina Awapit. La familiaaa... la familia linglistica a la que pertenecen, al
parecer, es la chibcha, pero, en otro documento que encontré, decia que era la familia
linglistica Barbacoas, pero no sé si esa familia estd, pues, si estda mas familiarizado con
esa familia o con la chibcha. Pues, ahi esta... como difuso...

iYa! Pues, como lo Unico...

P: Y la segunda que tenias era... élos?
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E: Los bara. Mmmmm... Estos estan ubicados en el departamento del Vaupés, en el
noreste del Amazonas... Y tienen una peculiaridad también... y es que los miembros de
esta, de esta comunidad... eeeh... se caa... tienen una restriccion de parentesco y es que
deben casarse con una persona que hable una lengua diferente a la del padre. Entonces,
pues, son multilinglies..., eeeh... en toda, en toda medida...

iYa! Pues... eso fue como lo que logré...
P: jGracias!

En este ciclo identificamos un nuevo tipo de disonancia cognitiva generado por los
modos como intervino el profesor. Fue evidente su falta de interés sobre el ejercicio previo
del estudiante, quien no satisfizo su expectativa de retroalimentacion y validacién de la
informacidn consultada. La ausencia de informacidn complementaria del profesor ilustra
otra faceta del silencio como brecha entre las dimensiones cognitiva y metacognitiva;
ademas, en la exposicion del estudiante surgieron otros conflictos sobre la informacién
expuesta que quedaron enunciados y no fueron resueltos por el profesor (preguntas,
inferencias y valoraciones); las expresiones de duda e inseguridad son la evidencia de esta
situacién. Otra forma de silencio fue la ausencia en la participacion de los companeros de
clase.

En consecuencia, es un ciclo con muy poco valor emotivo que se limitd a una especie
de “copia y pegue” de la informacién consultada, sin explorar el proceso de busqueda y
comprension de lo solicitado. Lo mismo en relacién con la exposicién del producto: las
interjecciones reiteradas ilustran la tensién entre los niveles cognitivo y metacognitivo: el
estudiante sabe que no esta lo suficientemente preparado para presentar los resultados
de su consulta, por eso, sus turnos contienen una sucesidén de puntos suspensivos
(silencios) que evidencian los vacios de su exposicion. Sin embargo, el profesor no intervino
para que el ciclo se estructurara adecuadamente y no explord los aportes de los demas
compafieros. En sintesis, si bien es una actividad de monitoreo cognitivo, ni el proceso ni
su producto fueron regulados por el profesor o los compafieros de clase.

Actividades de regulacion cognitivas y metacognitivas

En cuarto lugar, en relaciéon con las actividades de regulacién o control de las
interacciones cognitivas y metacognitivas, el quinto ciclo que elegimos tiene una
duracion de 31 s. Lo inicia y lo cierra el profesor. Su contenido se refiere a la
socializacion del resultado de consulta de informacién para la construccién de una
encuesta de mercado. El profesor analiza el trabajo previo de los estudiantes y lo
retroalimenta:

P: ¢En donde la buscaron?

El: Eninternet.
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P: jOk!

E2: En Monografias.

P: jAy! jAy! (como expresion de lamento, de molestia).
E1l: (Eso es malo? (con tono de asombro y pena).

P1: Busquen informacién en otras fuentes. Ni Monografias, ni Rincén del Vago, ni
Tutarea.com, ni Wikipedia...

E2: ¢ Monografias es igual a Rincon del Vago? (lo pregunta al tiempo que el profesor tiene
su turno).

E1l: iAh, no, pues! Esa Wikipedia yo nunca la utilizo. Pero no sabia que Monografias
también... (el profesor interrumpe y continda su orientacion)

P1: Usen fuentes como diferentes (alargando su pronunciacién), mas de tendeeencias,
de mercadeo (alargando su pronunciacion) ... jA veces en la biblioteca hay libros y en los
libros hay informacidddn! (alargando la pronunciacién). Cosas asi... (con tono de ironia y
algo de burla).

E2: (Risas).

P1: También rie (guturalmente).

E1: {Bueno sefior!

P1: Bueno... (cerrando este ciclo, como acordando y aprobando).

Nuestra interpretacion de los contenidos es que una sola expresion (“jay!”) definid el
clima emotivo de la interaccion. En otras palabras, si en ciclos de interaccién anteriores el
contenido informativo tendid a ser preponderante, en este ciclo se articularon las
dimensiones informativa y emotiva de la interaccién, aunque con énfasis en los contenidos
emotivos; adicionalmente, emergid un nuevo vacio en el acompanamiento de los
compromisos académicos. Si los estudiantes no comprenden sus tareas, porque no tienen
criterios explicitos para desarrollarlas, terminan en situaciones erréneas que no favorecen
el clima emotivo del aula e inhiben algunas oportunidades de aprendizaje. En todo caso,
el vacio de acompafiamiento no se resolvid y, por el contrario, se agudizé con una nueva
orientacion insuficiente para la siguiente busqueda de informacion.

Este ciclo ilustra de otra manera las tensiones entre los niveles cognitivo y
metacognitivo: por un lado, los estudiantes se dan cuenta de que lo que valoraron
positivamente no resolvia la solicitud del profesor (su opcion de busqueda legitima era
contradicha por la manifestacién de una emocién que la desaprobaba) y, por otro lado, las
expresiones de lamento, molestia y burla del profesor son evidencias de disonancias entre
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la informacidn, la interpretacion, la valoracidn y la expresidon de propuestas para un nuevo
ciclo de consulta de los estudiantes.

Como conclusiones mas relevantes del analisis de los cinco ciclos seleccionados,
afirmamos que contienen consonancias y disonancias (convergencias y divergencias)
cognitivas y metacognitivas que caracterizan las practicas de ensefianza y aprendizaje que
observamos.

En todos los casos, los profesores definieron los contenidos y las formas de
interaccion, en unos con un cardcter claramente vertical y en otros alternando una
participacion mds continua de los estudiantes. Por tanto, lo mas frecuente fue la
dependencia de la orientacidn del profesor (la duracién y los contenidos de los turnos son
la evidencia).

En cuanto a los contenidos, fue preponderante el lugar de la informacidn disciplinar,
los productos de diversos campos (declarativos y procedimentales), y no los procesos de
los cuales surgieron; es decir, interacciones enfaticamente cognitivas manifiestas
discursivamente, excluyendo los procesamientos mentales asociados con ellas. En
segundo lugar, las manifestaciones emocionales de profesores y estudiantes agregaron
significaciones de diverso tipo sobre la interaccidon basada en la informacidn: actitud y
valoracion positivas generalmente dirigidas al profesor y actitud y valoracidon negativa
sobre los aportes de los estudiantes, si bien no en todos los casos, aunque fuera la
tendencia reiterada.

En relacién con las interacciones metacognitivas, estas ocurrieron en todos los casos,
sobre todo de manera espontanea, muy superficialmente, y no se convirtieron en un
contenido legitimo de la interaccién: profesores y estudiantes manifestaron cierto interés
por lo que sucedia en la mente de sus interlocutores, aunque no convirtieron tal interés
en una interaccion basada en los procesamientos de la informacién y las emociones
asociadas con ella®, quizds una posible explicacién es la incipiente formacién y
comprensidon en los escenarios educativos, del alcance que tienen los procesos
metacognitivos en el aula, asunto que se convierte, a la vez, en un posibilidad para
intervenir las estructuras curriculares de los diferentes programas de formacion
profesional. Un ejemplo de este tipo de disonancia fue el manejo que hicieron de las
preguntas, las dudas y los tonos de muchas expresiones. Estas manifestaciones, verbales
y no verbales, son productos cognitivos que evidenciaban una toma de consciencia
metacognitiva sobre las limitaciones del procesamiento mental de la informacién o la
emocion que estaban realizando. Sin embargo, esa toma de consciencia, que ocurrié
individualmente (de alli la pregunta, la duda o el tono de la expresién), no paso del plano

8 Esta aparente contradiccidn se resuelve al constatar lo que hicieron estudiantes y profesores cuando utilizaron interjecciones,
silencios, reformulaciones, contrapreguntas..., para manifestar alguna caracteristica del procesamiento que estaban teniendo,
pero su contenido no se hizo explicito y no se convirtié en objeto de la conversacidn: équé significaban esas interjecciones?;
épor qué los silencios?; éeran necesarias las reformulaciones?; ¢ qué era comprensible o no para formular una nueva pregunta?
En situaciones como estas, era evidente que estaba pasando algo en las mentes de estudiantes y profesores, pero no se abordé
como parte de la interaccion.
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personal, intimo si se quiere, al plano publico de la interaccidn orientada al aprendizaje de
los estudiantes; fue apenas una insinuacién, un acercamiento timido a los fendmenos
mentales que hoy son indispensables para estructurar una ensefianza efectiva.

Por ultimo, reiteramos que estos ciclos ilustran la preponderancia del nivel objeto
(cognicion expresada verbal o no verbalmente) de los contenidos; es decir, interacciones
explicitas en torno a la informacién y las emociones. Sin embargo, las interacciones cuyos
contenidos tienen que ver con los procesos mentales (metacognicidon) estuvieron
continuamente ausentes o surgieron espontaneamente en cada uno de los participantes,
sin expresarse oralmente en los distintos ciclos de interaccidon que seleccionamos. Esto
significa que la expectativa de interaccion de profesores y estudiantes esta enfaticamente
dirigida a los productos o resultados de la actividad cognitiva, sin explorar la ruta
metacognitiva de la interaccion.

Discusion y conclusiones

Los resultados anteriores’ son argumentos para afirmar que interacciones orientadas
preponderantemente a la transmisién de informacién, sin abordar los procesamientos
mentales asociados con ella, son consecuencia de una concepcidén cortoplacista y
fragmentada de la ensefianza (Morgado, 2015; Bueno, 2017), y reflejan, una vez mas,
una formacién profesional en donde prima lo disciplinar mas alla de la discusién sobre
los procesos implicados en su comprensién y aprendizaje.!? Por esto mismo, seguiran
produciendo aprendizajes superficiales y transitorios como fueron identificados hace
cinco décadas (Marton y Saljo, 1976):

In our view a prerequisite for an analysis of what is learned is that one must take into
account the content of the learning task or the discourse. This is necessary since our main
interest is to describe how this same learning material (content) is comprehended by
different subjects, that is, the individual meanings which students assign to a particular
text, principle, idea and so on. (p. 4)

En contraste, seria indispensable promover, de manera explicita, interacciones
cognitivas y metacognitivas en las que sean legitimos productos y procesamientos
(contenidos disciplinares y mentalidades); es decir, articular la informacién con los
procesos de su construccion, de tal manera que estudiantes y profesores, en una
interaccion dialdgica, produzcan sus propias comprensiones, al tiempo que fortalecen sus
habilidades y disposiciones de pensamiento (Pritchard, 2009; Willis, 2012; Ramakrishnan
y Annakodi, 2013).

9 Es importante mencionar que la investigacion de la que se derivan estos resultados fue de caracter exploratorio porque en la
revision de antecedentes, nacionales e internacionales, no encontramos estudios similares. Para ver detalles, consultar Vélez y
Ruiz (2021a, 2021b).

10" | os resultados del tamizaje ilustran en detalle esta afirmacion: ninguno de los profesores participantes describié sus
concepciones y practicas en funcidn de la relacion entre cognicion y metacognicion o entre aprendizajes superficiales y
profundos.
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En este mismo sentido, Coll y Sdnchez (2008) proponen tener en cuenta los contextos
mentales involucrados en la produccidn, la enseianza y el aprendizaje disciplinar. Esta
sugerencia coincide con Bain (2007) y otros autores, quienes encontraron que lo
fundamental para lograr aprendizajes duraderos, en profundidad, no es tanto lo que
estudiantes y profesores hacen, intercambiar o reproducir informacién, sino lo que
comprenden y comparten en el aula, es decir la articulacién con sus estructuras de
pensamiento y emocién, asi como la colaboracién constante de significados y sentidos
(Rosales, 2014; Didriksson, 2014):

La idea nuclear es que nuestra actividad mental estd inevitablemente anclada en la
situacion o contexto especifico en la que trascurre, hasta el punto de que elementos
constitutivos de esa situacion forman parte del proceso que nos lleva a recordar, razonar,
pensar, sentir, imaginar etc. (Coll y Sdnchez, 2008, p. 24)

Otra significacion de estos resultados es que, si profesores como los observados
mantienen una interaccién en el aula enfocada preponderantemente en lo que saben (en
la informacién que han hecho suya) y su transmision casi mecanica (la reproduccién de su
saber), no lograran los objetivos de aprendizaje que siguen siendo validos en la actualidad,
especialmente la autonomia intelectual de sus estudiantes, el trabajo grupal o el desarrollo
del pensamiento critico (habilidades y disposiciones), como lo proponen multiples autores
y organizaciones (Facione, 1990; Paul, 2003; Garrison y Akyol, 2015; Hair et al., 2015;
Unesco, 2010; entre otros). Es la tensidon que identificé Lemke (1997) cuando reflexiond
sobre los patrones temdticos y estructurales y la importancia de hablar ciencia como una
condicién necesaria para reestructurar las mentalidades!! de los estudiantes (sus
estructuras cognitivas y metacognitivas de informacién, emocién y actuacion).

Adicionalmente, subrayamos que es urgente llenar los vacios y convertir los silencios
en oportunidades de ensefianza y aprendizaje; es decir, en oportunidades comunicativas
que permitan integrar las dimensiones cognitiva y metacognitiva cuando profesores y
estudiantes interactian en el aula (Casco, 2009; Zamora, 2006). Estar juntos en un aula de
clase es condicién insuficiente para lograr el aprendizaje de los estudiantes; es una ilusién
gue sugerimos problematizar y, en lo posible, erradicar. Terborg y Veldsquez (2019)
describen este fendmeno de la siguiente manera:

Each common action causes mental changes related, but not identical, to the knowledge
of the individuals involved. Their stories are partly shared and partly individual, so a
complex network of shared knowledge that gives the illusion that there is a fixed and
unchanging knowledge as a real representation of the world is built. These illusions are
reinforced by pressures that emerge from the ideologies, values and beliefs. (p. 171)

T Usamos mentalidades como sinénimo de contextos mentales: lo que hacen los profesores en la clase favorece o inhibe la
posibilidad de que los estudiantes piensen, imaginen, recuerden o sientan de determinadas maneras, como lo mencionamos
anteriormente. Estas situaciones cognitivas configuran el contexto mental del aula, indispensable para que el aprendizaje ocurra
(Coll y Sdnchez, 2008).
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En muy pocas palabras, no podemos seguir llamando ensefianza a lo que no genera
aprendizaje (Bain, 2007), al tiempo que reconocemos y aceptamos la distincién entre los
aprendizajes superficial y profundo: “Se trata de reemplazar un paradigma de ensefianza
por un paradigma centrado en el aprendizaje. Esto quiere decir volver la mirada al alumno
y sus necesidades de aprendizaje, durante tanto tiempo descuidadas por la escuela”
(Moreno, 2011, p. 38).

Por ultimo, las principales debilidades de la investigacion de la cual se derivd este
articulo tienen que ver con el caracter exploratorio del proceso, el nimero de situaciones
de interaccién observadas, el foco en programas académicos de Ciencias Sociales y las
audiograbaciones. En contraste, valoramos positivamente la revisidon de la literatura, la
estrategia metodoldgica y los resultados.

En lo que tiene que ver con los desafios investigativos, proponemos desarrollar
estudios que integren varios profesores y el mismo grupo de estudiantes, que articulen
informacidn sobre interacciones en aulas de Ciencias Sociales y Naturales, Humanidades y
Artes, que incluyan un nimero mayor de ciclos de interaccién y que recurran a las
videograbaciones o la combinacién entre video y audio.
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