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Esta ponencia se inscribe en el proyecto de investigacion “Pensamiento metafdrico y
rutinas de pensamiento para la construccion de la comprension disciplinar y la buena
ensefianza”, que forma parte del programa “Configuraciones diddcticas en la educacion
superior: estrategias de ensefianza y aprendizaje que promueven la comprension disciplinar” en
curso en la Universidad Nacional de Villa Maria. Se sintetiza el desarrollo de una propuesta de
ensefianza en el marco de investigacion- accion de las cdtedras Diddctica General y Curriculum;
y Teorias del Aprendizaje de los profesorados y se focaliza en los principios de la evaluacion
diagndstica continua, en tanto esta se convierte, para los docentes, que conformamos los
equipos de cdtedra e investigacion, genuinos puentes para facilitar los procesos de comprension
disciplinar de los estudiantes.

Se busca contribuir a una epistemologia prdctica para el disefio de configuraciones
diddcticas para el nivel superior que promuevan la comprension disciplinar y el buen
pensamiento.

Los resultados que se comunican, describen diferentes estrategias de realimentacion que
escudrifian la comprension y el paso hacia niveles mds profundos de la misma, y garantizan
mayores oportunidades de evaluacion diagndstica continua de los procesos de aprendizaje
comprensivos de los estudiantes. Se proyectan avances en torno a la siguiente pregunta de
investigacion: (De qué manera el uso de la metdfora en la explicacion diddctica y durante la
realimentacion favorece la construccion y/o expansion de la comprension de los estudiantes?
como parte de los procesos de una evaluacion diagndstica continua en educacion superior.

Educacion superior - Ensefianza para la comprension - Evaluacion diagndstica

continua - Realimentacion.

Introduccién

La siguiente ponencia expone avances en el campo de la didactica en el nivel superior, en
el marco de procesos de investigacion-accién disefiados en el desarrollo de la ensefianza en las
catedras de Didactica General y Curriculum y Teorias del Aprendizaje de los profesorados
universitarios de la UNVM’, los mismos garantizan mayores oportunidades de evaluacién
diagndstica continua de los procesos de comprensidn de los estudiantes.

7 Para profundizar sobre otros avances en torno a estas investigaciones sugerimos la lectura de las
siguientes ponencias presentadas en el XXIX Encuentro del estado de investigacion educativa en
Argentina. UCC, 2018: Civarolo, M. M., Perez, A., Bruzzo, C. Las matrices como herramientas de
evaluacion de la comprension y el pensamiento, y Perez A. M., Civarolo, M., Bruzzo, C., Practicas docentes
gue promueven pensamiento visible y comprensién disciplinar, a partir de expresiones metafdricas.
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Dichos procesos de investigacion - accion que como docentes investigadores de la UNVM
desarrollamos, se apoyan en investigaciones antecedentes, (Civarolo, 2014, 2015, 2016 y 2017)®
y contindan en el proyecto de investigacion “Pensamiento metafdrico y rutinas de pensamiento
para la construccidn de comprension y la buena ensefianza” recién iniciado (2017-18) que forma
parte del programa “Configuraciones diddcticas en la educacion superior: estrategias de
ensefianza y aprendizaje que promueven la comprension disciplinar” del mismo periodo. Estos
proyectos buscan contribuir a una epistemologia practica para el disefio de configuraciones
didacticas en el nivel superior, que generen comprension disciplinar en los aprendices.

En este informe comunicaremos avances en relacion a la investigacién “Configuraciones
de ensefianza a partir del marco de ensefianza para la comprensién” (2016-17) que formula los
siguientes interrogantes en relacién a la evaluacién diagndstica continua: éQué caracteristicas
deben tener los desempefios de comprension y las matrices de evaluacidn para favorecer la
comprensidn profunda en la Educacién Superior universitaria? é De qué manera diferentes tipos
de realimentacién facilitan el pensamiento y la expansion de la comprensién de los estudiantes?

En relacidn a estas preguntas derivaron los siguientes objetivos especificos: -Disefiar
desempefios de comprensidn exploratorios, de investigacion guiada y de sintesis sistematizados
en portfolios, que promuevan el desarrollo de habilidades de pensamiento y la comprension
profunda.

-Desarrollar procesos de evaluacion diagndstica continua a través de matrices de
evaluacién que permitan determinar niveles de calidad de la comprensién, y modalidades de
realimentacidon que faciliten la actividad metacognitiva y la expansion de la comprension
profunda.

Sobre la concrecion de dichos objetivos se desarrollan resultados alcanzados. Por otro
lado, proyectamos avances en relacién a la investigacion en curso: “Pensamiento metaférico y
rutinas de pensamiento para la construccién de la comprension disciplinar y la buena
ensefianza” (2017-18) en relacion a la siguiente pregunta de investigacion: éDe qué manera el
uso de la metafora en la explicaciéon didactica y durante la realimentacidon favorece la
construccién y/o expansion de la comprension de los estudiantes?

Referentes tedrico-conceptuales

El marco tedrico se construye a partir de las teorias de la Enseflanza comprensiva del
Project Zero de la Universidad de Harvard: Perkins 1997, 2001, 2010; Gardner y Voix Mansilla,
1999; Pensamiento visible especificamente Rutinas de pensamiento (Richhard, 2014); Proyecto
MUSE: Teoria de los puntos de acceso (Gardner, 1991); de la Pedagogia Reggiana haciendo foco
en la metdfora: Malaguzzi, L. (2001); Hoyuelos, A. (2006), ademas de otros aportes:
Configuraciones diddcticas de Litwin, (1997, 2008); Ensefianza diversificada de Tomlinson,
(2001); clasificacion de metéfora de Lakoff y Johnson (1995), entre otras.

Las contribuciones que se exponen en esta ponencia, se inscriben dentro del enfoque de
ensefianza para la comprension (EpC), entendiendo la comprensién como “la habilidad para
pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que uno sabe” (Perkins, 1999, p.70). Se entiende
ensefianza para la comprensién como aquella que busca favorecer el aprendizaje a partir de un
marco que configura tanto tdépicos generativos, como metas, desempefios y evaluaciones
diagndsticas continuas para la comprensidn que garantizan modos de buen pensamiento que

8 Civarolo, M. Dir. Configuraciones de ensefianza en carreras de formacién docente de la UNVM
(2014-2015) y “Configuraciones de ensefianza a partir del marco de ensefianza para la comprensién”
(UNVM 2016-17).
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“vayan mas alla de la memorizacion” (Perkins, 1999, p. 72), ya que comprender un tépico
generativo, y en particular un tépico disciplinar en educacién superior, supone, no solo poder
decir el conocimiento sino pensar flexiblemente con este, esto es: “explicar, justificar,
extrapolar, vincular y aplicar de manera que van mas alld del conocimiento y la habilidad
rutinaria” (Perkins, 1999, p. 73).

En ese marco, los resultados de investigaciones sobre la ensefianza en la educacion
superior y la ensefianza comprensiva (Stone Wiske, 1998; Perkins, 1994, 2008, 2010) evidencian
dificultades en el pensamiento y en la comprension de los contenidos por parte de los
estudiantes que se traducen en el sindrome del conocimiento fragil y el pensamiento pobre
descrito por Perkins, y su equipo del Proyecto Cero de Harvard. De alli la preocupacion por
aportar a una didactica del nivel superior que promueva la comprensién disciplinar.

Paralelamente, el concepto de configuraciones didacticas de Edith Litwin (1997) como
aquel “entretejido que disefian y llevan a cabo los docentes, para abordar la ensefianza de su
campo disciplinario, con el objeto de favorecer la construcciéon de los conocimientos de los
alumnos” (Litwin, 1997, pp. 11-12) resulta nodal para sostener nuestros objetivos investigativos,
en tanto nos interesa escudrifiar, entramados que promuevan la buena ensefanza y el
aprendizaje comprensivo, es decir, configuraciones diddcticas, disefiadas para ofrecer
oportunidades de construccion de comprension para y del aula como cultura de pensamiento.

El concepto de cultura de pensamiento en la ensefianza, como aquel “dmbito del aula en
el que varias fuerzas (lenguaje, valores, expectativas y habitos) operan conjuntamente para
expresar y reforzar la empresa del buen pensamiento” (Perkins, 1994, p.14) nos permite pensar
en el aula universitaria como lugar de oportunidad para que acontezca ese “espiritu de buen
pensamiento (...) en el que todos — incluso el docente- se estan esforzando para ser reflexivos,
inquisidores e imaginativos; y estas conductas reciben fuerte apoyo del ambito de aprendizaje”
(Perkins, 1994, p:14).

Configurar un ambito de estas caracteristicas requiere apropiarse como docentes
investigadores, de las seis dimensiones de dicha cultura de pensamiento, esto es ensefiar y
promover: lenguaje de pensamiento, predisposiciones al pensamiento, monitoreo mental,
espiritu estratégico, conocimiento de orden superior y transferencia de los mismos. Estas
dimensiones en una propuesta de EpC, configuran un enfoque de enculturacién donde el
docente expone y explica los modelos culturales del buen pensamiento al tiempo que promueve
la “interaccion con otros integrantes de esa comunidad” (Perkins, idem, p. 16) y su
correspondiente realimentacién propia de una evaluacién diagndstica continua que desde el
titulo de esta ponencia proponemos como una evaluacién auténtica, en tanto promueve la
comprension de los aprendizajes de los estudiantes.

La evaluacion diagnéstica continua como parte de los cuatro componentes del marco,
compromete tanto a docentes como a estudiantes en negociaciones donde es posible correr
riesgos y buscan la construccion de niveles mas profundos de comprension.

Los factores comunes que involucran a todo proceso de evaluacion diagnéstica continua
son “criterios publicamente explicitados, la realimentacion regular y la reflexion durante el
proceso de aprendizaje” (Blythe et al., 1999, p.48). Es evaluacion diagndstica continua en tanto
“comunica a los alumnos y docentes lo que comprenden (...) y como proceder en la ensefianza
y el aprendizaje posteriores” (Blythe et al., 1999, p. 107) Implica “el proceso de brindar
respuestas claras alos desempefios de comprension de los alumnos, de modo tal que les permita
mejorar sus proximos desempefios” (Blythe et al., 1999, pp.107-108).

Dichos ambitos de reflexién, que se promueven en nuestra investigacién accién junto a
una cultura evaluativa que promueve la metacognicion y la comprension como desempefio
definen el propdsito de este proyecto que apunta a la transformacion de la ensefianza en la
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educacidn superior, una de las preocupaciones centrales de la agenda de las investigaciones en
diddctica universitaria®.

Por otro lado, el objeto de ensefianza de nuestras cdtedras esta estrechamente ligado a
las teorias del aprendizaje y a la didactica general en el marco de formacion de formadores, lo
cual le imprime una doble responsabilidad pedagdgica: ensefiar un objeto disciplinar que
garantice la compresién de los modelos tedricos y las formas en que esa disciplina construye el
conocimiento; y que esta ensefianza se concrete desde configuraciones que permitan transitar
una experiencia como estudiantes desde el marco de EpC, en tanto esa forma de estudiantar
favorece comprensiones, al tiempo que va mostrando una configuracion diddactica posible de ser
reconstruida como futuros educadores.

Aspectos metodoldgicos

Se trata de una investigacidn-accién de cardcter holistico, inductivo y abductivo, que
responde al paradigma interpretativo con metodologia cualitativa. Las técnicas de recoleccidn
de datos que se usan son: registro fotografico, filmico y grabacidn; registro etnografico;
desempefios de comprensién individuales y en comunidades de pensamiento con metaforas y
rutinas de pensamiento, matrices de evaluacidn; documentacién narrativa, reflexiones
metacognitivas y metaanaliticas; recopilacién en portafolios de aprendizaje.

Para garantizar la validez de los datos se recurre a la triangulacion de datos, de
investigadores y teorias. Es importante contextualizar la experiencia de ensefianza en el marco
de dichas investigaciones ya que han estado intimamente ligadas a nuestras programaciones asi
como a nuestro acercamiento y reconocimiento de las construcciones de comprensién profunda
de los estudiantes, en tanto las entrevistas, las filmaciones, los cuestionarios permiten escuchar
sus voces desde un esfuerzo de bulsqueda constante para revisar nuestras decisiones,
redireccionar estrategias, incorporar desempefios de comprensién complementarios a los ya
programados, garantizando mayores oportunidades de alcanzar las metas de comprension
propuestas.

En el marco de este contexto disefiamos un entorno flexible pero constante que permite
construir configuraciones didacticas que garantizan desempefios de comprensién y multiples
oportunidades de realimentacidon que acompafian los paulatinos procesos de comprension en
torno a diversas metas. Esto favorece que los estudiantes combinen grados de incertidumbre,
necesarios para provocar conflictos cognitivos, propios de los desempefios y sus desafios de
comprensidn, con grados de certidumbres suficientes. Dichas “certidumbres” se presentaron a
través del ofrecimiento de andamiajes y negociaciones de significados en comunidades de
pensamiento con pares; que les brindan confianza para animarse a transformar sus modos de
estudio, y revisar su posicionamiento como estudiantes en un aula que promueve una cultura
de pensamiento.

La evaluacién diagndstica continua, supone un acompafiamiento a los procesos de
construccién de la comprension de los estudiantes a través de cada una de las estrategias
disefiadas en esta investigacién-accion para garantizarla.

% Una profundizacién sobre estos debates académicos acerca de la ensefianza en educacion
superior pueden encontrarse en: LUCARELLI, E. (2016) Didactica Universitaria: territorio para conformar,
investigaciones en accion. Cap. 3 En: Insaurralde, M. La Ensefianza en educacion superior. Buenos Aires.
Noveduc.
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Resultados alcanzados y/o esperados

Los relatos de los estudiantes expresan cémo la evaluacién genera oportunidades
auténticas para mejorar el pensamiento y contribuye un conocimiento mds duradero y
comprensivo. Por esto, analizar, repensar y comunicar dichos procesos permite una mirada
critica acerca de los procesos de ensefianza realizados en funcién de los hallazgos y nos provoca
para seguir apostando a la busqueda de la mejora.

A continuacién, describimos los rasgos que caracterizaron las configuraciones didacticas
gue incluyen una evaluacidn auténtica en esta investigacién:

El disefio de entornos para la evaluacién auténtica

“De “perdidos en la niebla” al “caminar el aire puro”

Las entrevistas con nuestros estudiantes fueron realizadas como parte de los procesos de
realimentacidn en diversas instancias de evaluacion, algunas de ellas durante la realizacién de
desempefios de investigacidn guiada, o en forma presencial dentro de momentos de tutoria, en
algunos casos producto del proceso de co-evaluacion presencial durante las clases luego de
instancias de heteroevaluacidn y autoevaluacion de desempefios de sintesis, al finalizar y como
cierre de coloquios, o a posteriori de clases integradoras al culminar el desarrollo de bloques de
contenidos.

Al consultar a los estudiantes sobre los procesos de evaluacidon durante las entrevistas,
éstos narran y realizan analogias que comparan sus experiencias evaluativas anteriores y sus
experiencias actuales en el marco de la cursada de las cdtedras que forma parte de esta
experiencia. Asi, surgen insistentes decires en torno a la incertidumbre que provocaba en ellos
el desconocimiento del “hacia dénde vamos”, cuando eran evaluados. A partir de sus huellas
como estudiantes relatan practicas tradicionales en educacion secundaria y universitaria, como
la inclusién de temario y lista de criterios para la instancia evaluativa cominmente llamada
“parcial”. Esta accién se presenta como la Unica orientacidn recibida al momento de incentivar
y acompafiar los procesos de estudio. En consecuencia, a la incertidumbre anterior se suma una
mayor: el momento de entrega de la calificacién, en donde los mas memoriosos suelen ser
guienes mas oportunidades de promocion poseen.

Sin embargo, écudl es el criterio que consideran para calificar los grados de acierto en
torno a ese listado de criterios seleccionados? es decir: écuales son los indicadores que
caracterizan esos criterios y sus niveles de apropiacién?, ¢ cuan relacionados estdn con las metas
de comprension? ¢Han sido explicitadas como mera presentacidon burocratica dentro del
programa? ¢O se ha disefiado un entorno presencial, formal e informal, virtual y asiduo sobre el
cual los estudiantes tomen conciencia paulatina de un “hacia donde vamos”? en otras palabras,
ése crean las condiciones para explicar qué se espera que comprendan? y écudles son las
oportunidades de encuentro y negociacidon de significados que se garantizan durante el
desarrollo de los topicos y al momento de integrar esos conocimientos en desempefios de
sintesis?

Crear entornos que garanticen estas condiciones ha sido parte de las preocupaciones de
la ensefianza para la comprensién y su correspondiente evaluacién auténtica en nuestras
catedras de formacidon docente. Las voces de nuestros estudiantes hablaban desde las huellas,
desde la costumbre de permanecer desorientados - “perdidos en la neblina”-, tal como lo
expresa uno de ellos al dar cuenta de un tipo de incertidumbre que no provoca ni buen
pensamiento ni aprendizajes comprensivos, sino que desorienta, desmotiva, languidece el
deseo de aprender.
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En contraposicion, expresan que vivencian un nuevo tipo de incertidumbre desde el
enfoque de ensefianza para la comprension que proponemos; aquel tipo de incertidumbre que
desafia e invita a alcanzar un mayor nivel de comprensidn. Este grado de incertidumbre junto a
cierto grado de certidumbres que impulsa a seguir, tal como lo expresa otro estudiante: “cuando
todo parece estar en crisis algun grado de certidumbre es como caminar el aire puro”.

La evaluacién que se sustenta en la EpC, que se sitla como evaluacién diagndstica
continua es aquella que puede brindar grados de incertidumbre en tanto propone desafios
auténticos y conflictos cognitivos que se expresan a través de desempenos que permiten pensar
flexiblemente con el conocimiento. Es un tipo de evaluacidon que promueve cierto grado de
certidumbre a partir del cual el estudiante puede orientar su estudio, puede conocer qué
entiende el docente por cada uno de los criterios de evaluacién seleccionados y sus distintos
niveles de calidad de la comprensién; en donde es posible participar activamente de la revisién
de sus errores de manera constructiva y a partir de ellos realizar nuevas construcciones y
comprensiones, al tiempo que puede participar democraticamente de su proceso de calificacion
en tanto se le brinde las posibilidad de co-evaluar sus desempefios.

Asi, la construccidn de un entorno de evaluacidn auténtica implica no transparentar las
respuestas correctas, anulando el proceso de construccion y de comprension y reduciendo los
desempefios a actividades rituales o ejercitaciones memoristicas, sin problematizacion que los
provoque a escudrifiar los genuinos problemas que entrafia un desempeiio auténtico. La
evaluacién auténtica provoca la suficiente veladura como para provocar desafios para pensar
flexiblemente con el conocimiento y generar nuevos aprendizajes, pero no demasiada como
para dejar a los aprendices “perdidos en la neblina”. En simultaneo, la evaluacién auténtica
provoca suficientes certidumbres como para no anular la posibilidad de habilitar el buen
pensamiento; unas certidumbres que le dan el bienestar de “caminar el aire puro”, mientras nos
animamos a conquistar nuevos caminos que nunca son nitidos pero que justamente por eso
inspiran el buen pensamiento y la creatividad.

Dicho entorno se construyd en base a diversas estrategias que combinan desempefios de
comprensidon y modos de participacién y comunicacion entre pares y, entre estudiantes y
profesores, y se compone de:

- Diversidad de instancias de asidua realimentacidon presencial: A partir de la
negociacién de significados durante la explicacidn y la pregunta didactica, tal
como las conceptualiza Litwin (1997) desde sus aportes a la nueva agenda de la
didactica; los momentos de tutorias sobre tdpicos y recurrencias en errores
constructivos en torno a la complejidad de la comprension de algunos de ellos;
las devoluciones presenciales generales y por grupo en instancias de revision de
escrituras; las devoluciones y co-evaluaciones realizadas en instancias de
devolucién de los desempefios de sintesis.

- Diversidad de instancias de realimentacidn virtual: a través de la construccion de
portafolios de desempefios de comprensidon en Google Drive y su construccién
progresiva por parte de los estudiantes a partir de las devoluciones vy
conversaciones en linea con los docentes a lo largo de todo el afio.

- Diversidad en la implementacidon de matrices o rubricas analiticas de evaluacion:
se construyeron matrices para cada desempefio de sintesis y fueron presentadas
a los estudiantes con antelacion a cada desempefio, junto al conjunto de
contenidos a ser evaluados en cada instancia. Esto mismo permitio realizar
realimentaciones a cada estudiante a posteriori de cada desempefio de sintesis.
Instancia que garantiza un proceso de evaluacién diagndstica continua que se
complementa con la heteroevaluacién, autoevaluacion y co-evaluacién de los
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aprendizajes, para acordar una calificacidn final con cada estudiante, a partir del
uso de la matriz.

De “perdidos en la neblina” a la “navegacién de mares en el barco y su bruajula”

Si los mares a conquistar son las comprensiones profundas y los caminos y rutas que nos
animamos a transitar es el marco de EpC, los entornos que construimos para garantizar la
evaluacién auténtica tienen que convertirse en aquel artificio al servicio de dichas
comprensiones, como un barco y su brujula que permite navegar encontrando rutas y sentidos
orientativos para no flotar como un corcho sin rumbo ni horizontes posibles. ¢En qué consistié
este navio que nos permitié aventurarnos a la mar y sus inconmensurables horizontes? ¢Qué
rutas y sentidos nos seiald la brujula en distintas instancias?

En el marco de la diversidad de instancias antes nombradas, compartiremos algunos de
los artificios programados en el marco de ese entorno de evaluacidn diagndstica continua y las
expresaremos a través de figuras metafdricas que nos permiten dimensionar las posibilidades
de acompafiar, guiar y andamiar los procesos de comprensién de los estudiantes en procesos
de evaluacioén auténtica:

- Desempeiios de investigacidn guiada: “Astrolabios de navegacion”

Los desempefios de investigacidn guiada han sido como astrolabios de navegacién, un
instrumento que se constituia en un “buscador de estrellas” que no solo nos permitia localizar
su posicidn sino también observar sus movimientos, los acercamientos entre si, las drbitas y
constelaciones que se podian avistar en distintos momentos. Los estudiantes, asi como los
astros, manifiestan su luz y su brillo desde distintas posiciones, se mueven, avanzan y se acercan
entre si constituyendo diversas comunidades de pensamiento a la vez que cada uno lleva un
nombre y una singularidad que los hace reconocibles.

Son los desempefios de investigacién guiada y las multiples oportunidades de
realimentacidn que se garantizan desde nuestra programacion de segmentos de clase, que
brindan espacios y tiempos concretos y sostenidos, presenciales y virtuales, para conocer los
procesos de construccion de comprension. Pero, esa localizacion de las posiciones y los
movimientos del pensamiento de los estudiantes, asi como las constelaciones que se producen
en las comunidades de pensamiento, nos orientan acerca de qué tipo de andamiajes y
negociaciones de significados producir en las instancias comunicativas de co-evaluaciéon, que
reorientan desde los errores constructivos, otras aproximaciones y comprensiones cada vez mas
profundas.

Durante la cursada de las catedras de Teorias del Aprendizaje y Didactica general y
Curriculum, los estudiantes se desafian en multiples desempefios de comprensién sobre los
cuales, en forma simultanea lleva aparejada la posibilidad de que acontezcan instancias de
evaluacién auténtica. Ejemplo posible de ello son las construcciones de mapas mentales en
comunidad de pensamiento o en forma individual, o la construccién de proyectos de aula y sus
distintas versiones hasta llegar al disefio de un proyecto de EpC. En ambos casos, se habilitan
formalmente distintas instancias de realimentacién tales como:

Realimentaciones durante la clase presencial, la clase como comunidad de
pensamiento:

Consisten en segmentos de clase programados y destinados a la revision de dichos
desempefios de investigacion guiada, retomando junto a la comunidad de pensamiento sus
argumentaciones en torno a las relaciones conceptuales construidas o a la toma de decisiones
en torno a la programacién de la ensefianza. Los docentes habilitamos una instancia de
realimentacion en tanto solicitamos argumentos, brindamos orientacion sobre otros marcos
que pueden poner en tensidn las decisiones tomadas, impostamos preguntas para pensar con
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el conocimiento que alientan a identificar las contradicciones en torno al enfoque de ensefianza
propuesto o los errores constructivos recurrentes, mostrando nuevas relaciones posibles al
tiempo que se brinda la posibilidad de realizar nuevas versiones siempre perfectibles de los
desempefios propuestos.

Realimentacion virtual:

Esta realimentacion es complementada con una realimentacién virtual a través de
devoluciones escritas que se van adjuntando marcando partes en las producciones escritas con
comentarios al margen que inviten a la revisidn de aspectos conceptuales, asi como a errores
de argumentacién, que animan a tomar conciencia de las posibles relaciones tedrico-practicas y
sus posibles incongruencias. Estas devoluciones han sido realizadas previamente a las
realimentaciones presenciales, para dar tiempo a que cada integrante de las comunidades de
pensamiento, realicen sus procesos metacognitivos, revisen sus posicionamientos volviendo a
recuperar relaciones tedrico-practicas, asi como a nivel grupal, que puedan debatir cambios y
mejoras en comunidad de pensamiento o producir preguntas frente a aspectos incomprendidos
o donde se presentan dudas y puntos de vista diversos. Dicha realimentacidn virtual se vuelve a
recuperar al producirse nuevas versiones posteriores a la realimentacidn presencial.

- Desempeiios de sintesis y matrices de evaluacion: “Sondas de profundidad”

En tantos desempefios que promueven integraciones parciales o integraciones
progresivas de toda la materia, dependiendo el caso, los desempefios de sintesis junto a las
matrices de evaluaciéon conformaron “sondas” de navegacidon, que permiten medir la
profundidad de la comprensién.

En este sentido, podemos distinguir dos instancias clave en la construcciéon de las
configuraciones didacticas de ensefianza para la comprensién disefiada, y por ende, de
evaluacién auténtica, la instancia previa al desarrollo del desempefio de sintesis y la instancia
posterior a su desarrollo.

Clases integradoras: La primera instancia se ha centrado en garantizar algunos postulados
gue se han hecho explicitos en la comunicacién de toda esta experiencia y que son sefialados
por Blythe, T. (1999, pp. 117-18), y es que, en toda evaluacidn diagndstica continua, es necesario
disefiar criterios de evaluacidn claros, pertinentes y publicos para cada desempefio de
comprension.

Durante las clases de integracién no se desarrollan conceptualizaciones nuevas, sino que
todos los segmentos estan dedicados a un desempefio de comprensidén que promueve la
integracion de los constructos desarrollados en torno a un tépico generativo o bloque de
contenidos. Es en esta clase donde recuperamos para todos los estudiantes, qué relaciones
pueden establecer entre los desempefios de investigacion guiada desarrollados hasta el
momento, los segmentos de clase de explicacién didactica y los momentos de revisién de
desempefios grupales, con las metas de comprension que desde el programa se proponian. Es
el momento clave para hacer explicitos los criterios de evaluacién para el desempefio de sintesis
y recuperar su relacién con aquello que se ha intentado comprender, siguiendo dichas metas de
comprension.

Esta instancia se complementa con un claro compromiso con las instancias de estudio de
los estudiantes, dado que conocemos, por sus narrativas acerca de trayectorias educativas, que
en muchos casos sus modos de estudio estuvieron asociados a procesos memoristicos y de
sintesis sincréticas provocando el sindrome del conocimiento fragil y el pensamiento pobre, que
relata Perkins (1992), en sus “campanas de alarma”. Es el momento entonces de presentar
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orientaciones de estudio, que alientan formas de estudiar que recuperan desafios que se han
ensefiado desde el desarrollo de la asignatura, tales como la construccién de mapas mentales y
analisis de casos que promuevan el pensar flexiblemente con el conocimiento y que en la
formacion de formadores implica una permanente relacion entre la teoria y la practica. En esta
presentacion esta implicita un momento de realimentacidon en el que informamos sobre
nuestras perspectivas de ensefianza y cdbmo esto se vincula con lo que se pretende para un
desempeiio de sintesis.

Junto a las orientaciones de estudio, se hacen publicas las rubricas analiticas disefiada
para acompafiar al desempefio de sintesis, a partir de la cual el estudiante puede tomar
conciencia y usarla como guia de estudio al tener en claro los criterios y los conceptos o
habilidades, asi como los distintos niveles de comprension que se pueden alcanzar.

El uso de la matriz, genuina “sonda de profundidad”: La instancia posterior al desarrollo
del desempefiio de sintesis incluye nuevamente el uso de la matriz en momentos de revision de
parte de los docentes (heteroevaluacién) realizada en parejas pedagdgicas, momentos de
autoevaluacién (realizados por cada estudiante ante la devolucion de su desempefio). Tanto
estudiantes como docentes utilizan las matrices de evaluacién como “sondas de profundidad”
de “los mares navegados”, es decir, analizan los niveles de profundidad de la comprensidon
lograda en relacién a las metas de comprension.

A continuacidn, acontece entonces un tercer momento en esta instancia, el de la co-
evaluacién, que se realiza en forma presencial durante la clase posterior al desarrollo del
desempefio de sintesis, a través de conversaciones entre docentes y cada estudiante, en las que
se recupera la heteroevaluacién y la autoevaluacion correspondientes a docentes y estudiantes
respectivamente. La misma constituye una instancia de negociacion de significados que expande
a nuevas comprensiones, a la vez que da lugar a una calificacién final que es producto de dichos
procesos metacognitivos y de los andamiajes proporcionados.

Nuestras investigaciones, desde una perspectiva cualitativa, interpretativa, critica y de
investigacion-accidn, evidencia aportes en torno a como las matrices generan niveles mas
profundos de comprension:

Modos en que las matrices de evaluacion propiciaron autoconocimiento y procesos
metacognitivos

Durante los momentos de realimentacién y uso de matrices, los estudiantes expresan
haber construido paulatinamente confianza y conocimiento en sus propios procesos de
aprendizaje. La categoria confianza, es expresada en dos sentidos: por un lado, el uso de
matrices o rubricas, permiten conocer de antemano cuadles serdn los criterios de evaluacidny de
calificacion, disminuyendo asi la arbitrariedad de los procesos de heteroevaluaciéon y de
calificacion que no explicitan con antelacién sus criterios, asi como también no determina con
precisién una escala para llegar a definir la calificacion. En palabras de los estudiantes, “al
momento de rendir es todo un gran campo de incertidumbre” o “gran parte del nerviosismo que
noto en miy en mis compaferos al momento de rendir es por no saber cémo nos van a evaluar”.
Comenzar a usar las matrices permitio a los estudiantes disminuir paulatinamente ese campo
de incertidumbre “la utilizacidon de la matriz me resulté al comienzo algo confuso porque no
entendia bien cémo utilizarla. Cuando comprendi su uso, me ayudé a ver de qué manera
estudiar. Porque el saber cémo y qué van a evaluar, me ayudé a posicionarme de otra manera
a la hora de hacer el examen”.

Los estudiantes en reiteradas oportunidades manifiestan no haber utilizado con
anterioridad rubricas o matrices, o haberlas utilizadopero sin la instancia de co-evaluacion
genuina, donde igualmente quienes estaban a cargo de la calificacion eran los profesores y las
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devoluciones consistian en decir lo que habia faltado de agregar y /o cuales eran las respuestas
correctas. En cambio, la evaluacion y calificacidon que surge tanto de la explicitacidn de criterios
como de la co-evaluacidn y calificacion promueve otro modo de confianza en los estudiantes
disminuyendo la incertidumbre y democratizando los modos de medir los resultados: “Los
criterios de evaluacién claros y publicos son la justificacion que esta detras de toda calificacién,
y gque no en todas las materias esos criterios son explicitos, o mas alld de su explicitacién,
simplemente se coloca un nimero sin saber cual es la razén de ese nimero” Este modo de
calificar trae consecuencias en la autoconfianza de los estudiantes asi como favorece las
instancias para trabajar conjuntamente sobre el error constructivo propiciando la mediacién
entre los conceptos y las teorias ingenuas de los estudiantes, propia del enfoque de ensefianza
desde el modelo de aulas enculturadas.

Por otro lado, la confianza también se expresa en torno al autoconocimiento sobre el
error, no como evidencia de una incapacidad sino como error constructivo. Algunos estudiantes
expresan: “con el error [constructivo] uno puede trabajar mas y mejor enfocado, en cambio
creemos que si erramos entonces no servimos” En estos decires encontramos una distincién
entre dos tipos de errores, el primero es un error que llamamos constructivo y que es explicitado
por los docentes a los estudiantes como parte de los acercamientos para favorecer esa
construccion de confianza. Pero existe otro error, el que hace sentir que “si erramos no
servimos”, éste seria el error como falencia identitaria fija.

Las instancias que garantizan un tiempo genuino para la co- evaluacidn favorecieron la

realimentacion que dio lugar a los estudiantes a posicionarse desde el error constructivo, los
errores ya no son evidencia de una identidad fija incapaz, sino que son acercamientos
progresivos en la medida en que puede tomar conciencia de qué niveles de comprension estan
realizando a través de procesos metacognitivos mediados por el docente en dicha co-evaluacion.

Al dar cuenta de estos procesos metacognitivos los estudiantes expresan: “[ El] uso de la
matriz de evaluacién ha favorecido conocer el estado actual de mi desempefio” o “Tener en
cuenta la matriz de evaluacion me ha favorecido, ya que, al momento de autoevaluarme, me
permitié medir mi propio nivel de desempefio teniendo en cuenta ciertos criterios especificos
sobre un tema en particular”.

Modos en que las matrices han favorecido la expansion del nivel de comprension

Proporcionar realimentacién significa ofrecer guias e informaciones con respecto al
empleo de conceptos y al uso de un lenguaje propio del pensamiento, el tiempo de devoluciones
y discusiones tedricas con los docentes al momento de intercambiar autoevaluacion,
heteroevaluacién y luego avanzar a una co-evaluacion, resultan momentos de mayor expansion
de comprension lograda en menor cantidad de tiempo, en comparacién con los tiempos de
estudio utilizando practicas repetitivas y memoristicas. De esta forma los estudiantes expresan:
“una buena realimentacién puede ser mucho mas provechosa que dias de estudio previos a un
examen”.

Estos momentos incluyen a los estudiantes en un rol activo y de co-responsabilidad de sus
aprendizajes, en tanto que estos espacios/tiempos didacticos destinados a la realimentacién son
realizados con el uso de matrices: “pienso que las matrices me han ayudado a profundizar en
los temas que quizads a veces no estaba tan segura y gracias a esto he logrado mejorar mi
rendimiento”. Esto se da en tanto los criterios que se explicitan en las matrices y sus descriptores
en niveles de desempefio, les permitié monitorear sus procesos, y por lo tanto, realimentar una
manera de seguir aprendiendo que apuesta a establecer relaciones y a tomar decisiones en
torno a multiples dimensiones: “las matrices de evaluaciones me han ayudado a aceptar que
muchas veces estoy indecisa a qué debo prestarle mas atencidn, que realizaba los parciales sin
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tener en cuenta la ortografia, lo cual es importante para que el lector pueda comprender lo que
quise expresar, también a que no solo debo “leer por leer”, sino comprender cada cosa que leo,
no dejarlo en la nada sino que debo poder establecer relaciones” para poder avanzar en dicha
comprensién.

El pasaje de un tipo de demanda cognitiva, donde se exige al estudiante transcribir lo que
otros han expresado, reproduciendo pasivamente lo que esta escrito, coloca al estudiante lector
en una posicién pasiva y por ende en el examen escrito en la posicién de amanuense, es decir
de aquel que copia lo que otros han escrito. Sin embargo, una de las tomas de conciencia que le
han permitido el uso de matrices y los procesos de realimentacién es que para comprender cada
cosa que se lee no basta con “leer por leer” si no que implica el esfuerzo de “establecer
relaciones”. Asi también lo expresa otro de los estudiantes: “Durante mi proceso de estudio, con
el fin de responder a las demandas cognitivas, fui estableciendo relaciones e integrando entre
los diversos autores abordados, de manera que permanentemente me obligaba a pensar conel
conocimiento y a replantearme ciertas teorias o aportes de autores, ddndome cuenta que habia
ciertos conceptos errédneos o que aun no habia entendido en profundidad”.

La expansién hacia niveles mas altos o profundos de comprensién se denota a partir del
paso de la posicion pasiva del estudiante copista o transcriptor, al de estudiante que establece
relaciones y produce integraciones de los diferentes aportes tedricos para producir un texto de
autoria: “El hecho de que en la catedra se fomentara el relacionar todos los conceptos y tépicos
y que lo mismo se explicitara en las matrices de evaluacion me ayudd a mejorar mi nivel de
comprensidn ya que a medida que transcurrio el afio, noté como los conceptos que al principio
estaban “encajonados” fueron tomando sentido al relacionarlos con los demas”.

Cambios y mejoras en los procesos de estudio a partir del uso de matrices

El trabajo con las matrices no solo garantiza procesos de metacognicion durante los
momentos de realimentacion presenciales producidos en los espacios/tiempos didacticos
destinados a la hetero-auto y co-evaluacion luego de realizar el desempenfio de sintesis, sino que
comienza para los estudiantes en las instancias de estudio domiciliario. Al escribir sus narrativas
acerca de cdmo fue ese proceso, se recogen multiples expresiones que dan cuenta de los
cambios y mejoras en las modalidades de estudio: “Al estar explicitados [los criterios y niveles]
en las matrices, el modo de estudiar era distinto ya que me planteaba como meta no solo el
hecho de comprender la bibliografia, sino que también el de poder hallar una conexién entre los
diferentes conceptos”. Los decires apuntan tanto al modo o demanda cognitiva que incluyen
procesos psicoldgicos superiores del pensamiento, como a un cambio de posicion en relacién a
la lectura como parte de la instancia de estudio: “Me ha ayudado a poder generar relaciones
entre conceptos o entre materias ya que, al momento de terminar la lectura de un texto,
necesitaba tomarme un tiempo para anotar los conceptos mas importantes o que habian
guedado dando vueltas en mi cabeza vy, a veces las conexiones se generaban solas, otras veces
debia buscarlas, porque sabia que lo que importaba de mis desempefios era que pudiese
entretejer redes conceptuales”

Desde otros decires se denota que los modos de estudio anteriores al uso de matrices
consistian en posicionamientos lectores amanuenses, es decir, leer para extraer lo principal y
luego hacer un esfuerzo retentivo de todo lo que otros habian escrito: “A la hora de estudiar
siempre mantuve la misma estrategia. Tener todo el material leido y marcado, escribir en hojas
aparte lo mas importante y estudiar lo que leia fue mi estrategia”. Muchos al leer por primera
vez una matriz, sus criterios y descriptores por niveles, no pudieron tomarlos en cuenta para
cambiar esta estrategia de estudio. No obstante, pudieron realizarlo luego de la primera
instancia de realimentacién presencial y aprovecharla para el desempefio de los llamados
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“examenes recuperatorios” y /o proximos desempefios de sintesis, usando otras matrices: “no
lo tuve en cuenta, no supe manejar los tiempos de estudio y me pasé los dias previos al parcial
leyendo desaforadamente, para poder llegar a tiempo con todo el material” Otros expresan ese
cambio de un desempefio a otro: “en el segundo parcial lei la matriz con anterioridad y tuve en
cuenta los criterios establecidos en ella, tales como el nivel de desarrollo teérico relacionandolo
con la realidad [los casos de la practica] y desarrollé el parcial teniendo en cuenta los
desempeiios que como estudiante deberia alcanzar”

Algunos, dan cuenta de la incorporacién paulatina de otros modos de estudio que no se
limitan a la transcripcion, sino que avanzan hacia otros modos que permiten el didlogo con el
texto, pensar con los conceptos que propone el autor: “Al momento de estudiar tuve en cuenta
la matriz para mejorar la estrategia de estudio. Como por ejemplo pude relacionar los conceptos
de la materia y realizar un mapa conceptual de los mismos. Esto me permitié mejorar el
desempefio y el nivel de comprensién alcanzado”. La incorporacion de otros dispositivos, de
“otras maneras de organizacion” permiten no solo transcribir o resumir lo que los textos
expresan sino modos de organizar los conceptos que promueven pensar con el conocimiento.
Esto se denota en mdultiples decires que expresan el uso de mapas mentales, mapas
conceptuales, cuadros comparativos junto al intento de establecer relaciones dialdgicas con los
casos de la practica propuestos con antelacidn para los desempefios de sintesis.

Portafolios: “cuadernos de bitacora”

La implementacidn de portafolios digitales y en linea (a través de carpetas compartidas
en Google Drive) permitié la evaluacion diagndstica continua de los desempefios de
investigacion guiada, junto a procesos de realimentacidn que incluyeron didlogos a través de
comentarios y devoluciones. Este tipo de evaluacion fue superadora de la vision de “correccion”
del error como falencia o la devolucion de la respuesta correcta, que anulan asi la potencia del
desempefiio de comprension.

Esto ha sido producto de macro decisiones en nuestros equipos de catedra, acordando
una modalidad de acompafiamiento de estos “cuadernos de bitdcoras” como lugar virtual donde
se puede guardar y leer la trayectoria del viaje que nuestros estudiantes van recorriendo, las
tierras que van avistando, las travesias y tormentas atravesadas, los mares navegados y la
profundidad alcanzada.

Estos “cuadernos de bitdcora” también son testimonio de las conversaciones en linea - a
veces en vivo a partir de la herramienta de chat- que se convirtieron en genuinas negociaciones
de significados, permitiéndonos también revisitar nuestras intervenciones y andamiajes, desde
una mirada critica y comprensiva de nuestras propias prdcticas de ensefianza.

Resultados alcanzados y/o esperados

El relato de estos avances de investigacion singulariza las configuraciones didacticas que
disefiamos y que apuestan por la ensefianza para la comprension, en este caso desde el nivel
superior universitario. La configuracién de un entorno de enculturacién del buen pensamiento
en el aula y como parte de nuestro disefio de investigacion permite la recuperacién de los
decires de los estudiantes en distintas instancias de la misma, y de ellas derivan nuevas
preguntas y objetivos tales como: de qué manera el pensamiento y las expresiones metaféricas
en situaciones de modelizacién de la ensefianza universitaria, y en procesos de aprendizaje, se
vinculan con la construccién de la comprensién disciplinar. En relacién a la cultura de evaluacion
auténtica, en tanto evaluacion diagndstica continua, proyectamos resultados en torno a
objetivos especificos, tales como: promover la metacognicion para hacer visible el pensamiento
y facilitar la expansion de la comprension disciplinar a través del uso de expresiones metafdricas

ANUARIO DIGITAL DE INVESTIGACION EDUCATIVA. Numero 2, Octubre de 2019 Pagina 54



LA CUESTION DOCENTE, FORMACION Y REALIDAD EDUCATIVA

y diversas formas de realimentacion. Proyectamos también, conocer los niveles de comprensién
de los tépicos generativos propuestos alcanzados por los estudiantes, a partir de procesos de
evaluacién diagndstica continua con rubricas en instancias de auto, co- y heteroevaluacién
donde las explicaciones y realimentaciones con metdforas puedan acompafiarnos a docentes
investigadores y estudiantes participantes, hacia el mar de la comprensién profunda.
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