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Resumen

Esta ponencia se inscribe en el marco del programa de investigacion
“Configuraciones de ensefianza en las carreras de formacién docente” de la
UNVM, cuyo propésito es desarrollar propuestas de buena ensefianza
(Fenstermacher G. Wittrock, 1989; pag. 38), que favorezcan la comprension de los
estudiantes en la céatedra de Didactica General y Curriculum en los distintos
profesorados de dicha Universidad.

Sus modelos tedricos centrales son: la Ensefianza para la Comprension (Perkins),
Teoria de los Puntos de Acceso, Teoria de las Inteligencias Mdltiples (Gardner),
Modelo Pedagdgico Dialogante (Zubiria Samper), Teoria del Desarrollo No Universal
de Feldman, la Teoria Socio- Histérica de Vigotski, y la Pedagogia de Malaguzzi.
Siguiendo estos marcos tedricos resulta insoslayable el propdsito de la basqueda de
propuestas didacticas para el nivel superior que favorezcan el desarrollo sistematico
de habilidades y estrategias que potencien el pensamiento reflexivo, la comprension
profunda y la reflexion metacognitiva en las practicas de ensefianza.

Dicha ponencia dacuenta de algunos avances de investigacion, en relacién a la
construccion de una cultura evaluativa en el aula universitaria inclusiva que forma
parte del proceso de ensefianza para la comprension. Esto, a partir de propuestas
de desempeiios de comprension y el uso de matrices de evaluacion que favorecen
la metacognicién de los estudiantes sobre sus propios aprendizajes, dando lugar a la
toma de conciencia de los saberes logrados. Por otro lado, se describen procesos de
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discusién en torno a estas metacogniciones entre docentes y estudiantes y los
consensos acerca de las calificaciones que se derivan de dicho proceso.

Introduccion

El siguiente desarrollo es un adelanto del trabajo de indagacion que se inscribe en
el programa “Configuraciones de ensefianza en las carreras de formacion docente
de la UNVM” que vincula equipos de investigacion en las areas de didactica general
y didacticas especificas del Instituto Académico Pedagogico de Ciencias Humanas,
y que surge a partir de la creacion de la Red Universitaria Interinstitucional para el
Desarrollo del Campo Didactico en la Educacién Superior de reciente creacion en
dicha Universidad.

Su propdésito central es desarrollar propuestas de buena ensefianza (Camilioni y
otros, 1996; 95 a 96); orientadas a favorecer la comprension, entendida como una
forma de pensamiento que favorece la inclusion de los alumnos en la cétedra de
Didactica General y Curriculum, en las carreras de formacion docente,
concretamente en los profesorados de Lengua y Literatura, Lengua Inglesa y
Matemética.

Prevemos que la investigacién tendra un impacto significativo en la comunidad
académica por cuanto generara aportes en las Didacticas de nivel superior y, a nivel
social por las proyecciones surgidas de la conformacion del Acuerdo Universitario
para el Desarrollo Didactico en el Nivel Superior, Resol. 179/2012.

Se trata de un estudio descriptivo, cualitativo, desde una perspectiva critica, de los
modos en que se configuran las escenas de buena ensefianza en el nivel superior.
Propuesta de investigacion-accion que se formula como una reelaboracién
conceptual de las categorias de analisis: configuraciones didacticas, buena
ensefianza, estrategias de enseflanza, evaluacion y formacion académica, en la
universidad.

Por lo tanto, los objetivos generales que se proponen reflexionar en torno a la
ensefianza en las carreras de formacién docente de la UNVM, para contribuir a la a
la inclusion de los estudiantes, pero fundamentalmente para el desarrollo y
consolidacion cientifica de la didactica y las didacticas especificas, a través de la
Red Universitaria Interinstitucional.

Respecto al disefio metodolégico de investigacion, se trata de un estudio de corte

cualitativo e interpretativo que analiza dimensiones y categorias construidas. Para lo



cual se contempla el trabajo de campo a través de las técnicas y herramientas para
la recoleccion de datos tales como: observacion participante, registro mecanico:
audio, fotografia y video, grupo focal a estudiantes, entrevista o0 cuestionario
individual. Todo esto permite encuadrar un disefio metodologico que se construye
sobre la idea de “buena ensefianza”, descubriendo recurrencias, tendencias,
problematicas y diferencias que permitan el acceso a nuevas comprensiones e
interpretaciones, mediante la triangulacion de teorias, de investigadores y de
técnicas.

El antecedente inmediato de este proyecto lo constituyen las [° Jornadas
Internacionales “Problematicas en torno a la Ensefianza en La Educacion Superior.
Dialogo abierto entre la Didactica General y las Didacticas Especificas” (agosto de
2013), organizadas por las catedras de Didactica General y Curriculum, Didactica de
la Lengua y la Literatura, Didactica de la Matematica | y Il y Lengua Inglesa, de los
profesorados del I.A.P.C.H., de la UNVM. En dicha ocasion, se sistematizaron las
problematicas comunes y divergentes que hacen a la formacién profesional del
docente como buen ensefiante. Entre las conclusiones del encuentro se sugiere el
desarrollo de programas y proyectos de investigacion articulatorios de las
propuestas tedricas y metodolégicas que vinculan a la Didactica General con las
Didactica Especificas.

Asimismo, el relevamiento previo a la concrecion de las mencionadas Jornadas, dio
cuenta del estado de la cuestion a nivel universitario nacional e internacional y puso
en evidencia que el tema resulta una cuestion preocupante, sin transferencia directa

en el sistema universitario.

2. Referentes tedrico-conceptuales

Respecto al marco tedrico que sustenta esta investigacion, se formula una
reelaboracion conceptual de las categorias de analisis: buena ensefianza, inclusion,
estrategias de ensefianza, evaluacion y formacién académica en la universidad.

En otros términos, se sistematizan, transfieren modelos y teorias que entienden a la
ensefianza como un proceso de formacion y actualizacion continua, en el contexto
de una nueva cultura de aprendizaje universitaria (Pozo, J.J., 1997; 22),

caracterizada por la velocidad de los cambios conceptuales y tecnolégicos.

Buena ensefanza e inclusion



A partir de los aporte de Litwin (Camilioni y otros, 1996; 95), podemos sostener las
implicancias que adquiere la palabra "buena" en el campo de la didactica. Los
alcances y definicion actual, difieren radicalmente del planteo en que se inscribio la
didactica de la vieja agenda, de las décadas anteriores, que remitia a ensefianza
exitosa respecto a los resultados acordes a los objetivos que se anticipaban.

En oposicion a este planteo tradicional, en el nuevo contexto la idea de “buena
ensefanza” se inscribe en la “nueva agenda didactica” y se entiende al contemplar
tanto la dimension moral como epistemolégica. Por lo tanto, buena ensefianza en el
sentido moral equivale a preguntar qué acciones docentes pueden justificarse
basandose en principios morales y son capaces de provocar acciones de principio
por parte de los estudiantes. En tanto que el sentido epistemoldgico es preguntar si
lo que se ensefla es racionalmente justificable, digno de ser aprendido y
comprendido por el estudiante (Fenstermacher,1989; 39).

En este marco, la idea de inclusién estd implicada en la significacion de la buena
ensefianza, ya que, como lo rescata Litwin (Camilioni y otros, 1996; 96), en la
recuperacion de la ética y los valores en las practicas de la ensefianza. Valores
inherentes a la condicién humana, pero desde su condicién social, en los contextos
posibles, en el marco de las complejas y contradictorias relaciones de los actores en
los ambitos escolares.

Entonces, “Hablar de inclusién es dar respuesta a la diversidad y hablar de
diversidad es pensar en una escuela que brinde igualdad de oportunidades, que dé
respuesta a las necesidades de todos y cada uno de los alumnos y ayude a

desarrollar al maximo sus potenciales.” (Civarolo, 1996; 5).

Ensefianza para la comprension

En el marco epistemoldgico en el cual se desarrolla esta investigacion en el campo
concreto de la didactica, la buena ensefianza y la inclusion educativa de los
estudiantes universitarios, una de las preocupaciones esenciales se basa en
alcanzar procesos de comprension en los aprendizajes, que no se reduce a una
disciplina ni a un problema individual o personal. Siguiendo a Perkins (1997; 87), la
preocupacion por la comprensividad reconoce ademas que las formas mas
frecuentes del conocimiento son fragiles, es decir que el conocimiento se genera de
manera superficial, sin una comprension auténtica, se olvida, no se puede aplicar 0

se ritualiza.



Las buenas propuestas de ensefianza, refieren a tratamientos metodologicos que
superan en el marco de cada disciplina los patrones de mal entendimiento; esto
significa malas comprensiones en el marco particular de cada campo disciplinario.
La idea fuerza es reencontrar para cada contenido la mejor manera de ensefianza,
entrelazando de esta manera la buena ensefianza y la ensefianza comprensiva.
(Camilioni y otros, 1996; 97 a 98)

David Perkins, (Pogré y Lombardi, 2004), concibe la comprension como la
capacidad de usar el propio conocimiento de manera novedosa, ensefar para la
comprensién involucra asi a los alumnos en desempefios de comprensién. Una
pedagogia de la comprension necesita, mas que una idea acerca de la naturaleza de
la comprension, un marco conceptual guia que se sustenta en cuatro preguntas
clave:

1. ¢ Qué topicos vale la pena comprender?

2. ¢ Qué aspectos de esos tépicos deben ser comprendidos?

3. ¢, Como podemos promover la comprension?
4

. ¢ Como podemos averiguar lo que comprenden los alumnos?

El proyecto de investigacion sobre la Ensefianza para la Comprensién (EpC)
desarroll6 una forma de responder estas preguntas en un marco constituido por
estos elementos: topicos generativos, metas de comprension, desempefios de
comprension y evaluaciéon diagnostica continua. Cada elemento centra la
investigacién alrededor de una de las preguntas clave: define qué vale la pena
comprender identificando topicos o temas generativos y organizando propuestas
curriculares alrededor de ellos. Este marco, “clarifica lo que los estudiantes tienen
gue comprender articulando metas claras centradas en comprensiones clave; motiva
el aprendizaje de los alumnos involucrandolos en desempefios de comprension que
exigen que éstos apliquen, amplien y sinteticen lo que saben, y controla y promueve
el avance de los estudiantes por medio de evaluaciones diagndsticas continuas de
sus desempefios, con criterios directamente vinculados con las metas de

comprension” (Stone Wiske, 1999; 14).

Evaluacion diagnéstica continua
En el caso de este avance de investigacion, nos centraremos especificamente en el

cuarto elemento del marco de la Ensefianza para la Comprension, el de la



evaluacion diagnéstica continua como instancia inclusiva, basada en el disefio de
desempefios en relacion con las metas de comprension establecidas.

El planteo se fortalece con los aprendizajes que progresan por medio de la
valoracion del desempefio propio del estudiante y de los otros, en relacion con
criterios claros y publicos. Esta propuesta es opuesta al uso de pruebas
estandarizadas y descontextualizadas, desconectadas del trabajo cotidiano, o un
examen que se toma solo al final de un periodo, unidad o ciclo.

Como se mencionara anteriormente, este modelo de evaluacion continua se basa
en criterios publicos vinculados con metas de comprension que deben alcanzar los
estudiantes; son producidas e inicialmente confeccionadas por los docentes, pero
puestas a debate y a posibles modificaciones en el grupo de estudiantes
correspondientes. De esta forma, los criterios se hacen publicos para los alumnos, a
quienes se les da la oportunidad de aplicarlos y comprenderlos antes de que se los
use para evaluar sus desempeiios (Stone Wiske, 1999; 22 a 24).

Este marco de la EpC y en este caso la evaluacion diagndstica continua, brinda un
aporte sustancial al concepto de escuela inclusiva, ya que ‘“remite a repensar
positivamente la diversidad y complejidad de las aulas. Un lugar para la diversidad
gue aloja a todos los estudiantes sin distincion, que dé respuesta a las necesidades
educativas reales, trabajando para evitar la discriminacion académica” (Civarolo,
1996; 4).

3. Aspectos metodoldgicos

Programacién de desempefios de comprensién y evaluacién diagndéstica
continua

Durante el transcurso del afio lectivo 2014, el desarrollo de los topicos generativos
en el marco de la catedra “Didactica General y Curriculum”, los estudiantes pudieron
resolver distintos desempefios de comprension, algunos preliminares como:
recuperar saberes en relacién a su propio recorrido escolar.

Preguntarse acerca de cémo entienden la ensefianza desde la propia experiencia
formativa como estudiantes, les permitié realizar una “Arqueologia de la buena
ensefanza” integrando a sus narrativas, los aportes teoricos que iban siendo

desarrollados en las clases.



A este desempefio de investigacion guiada se agregan otros que permiten seguir
profundizando tépicos generativos de importancia para dicho espacio curricular,
tales como: la reflexion comparativa entre los modelos y las filosofias de ensefianza
a partir del analisis de casos presentados para su visionado en documentales
propuestos para acompaiar el debate en clase y complementar las explicaciones
tedricas. Estos recursos para pensar, como por ejemplo los documentales y textos
propuestos, fueron quedando a disposicion de los estudiantes en el aula virtual de la
catedra, permitiéndoles de esta forma, contar con una herramienta de
acompafamiento en las instancias de estudio domiciliario.

Entendemos que estas actividades y los desafios que estan implicitos en ellas
dieron lugar a verdaderos desempefios de comprensidn en tanto propiciaron
procesos complejos de pensamiento, permitiendoles analizar las practicas a traves
de observaciones y analisis didacticos de clases; argumentar retomando e
integrando conceptualizaciones desarrolladas en los teoricos y reconfigurarlo a un
ejemplo practico desde sus experiencias educativas; inferir conclusiones en torno a
estas analogias; reflexionar acerca de sus propios recorridos como aprendices
desde narrativas autobiogréficas; relacionar, definir y categorizar desde nuevos
marcos interpretativos que brindaron las lecturas obligatorias en el armado
idiosincrasico de un glosario para la catedra, que incluya viejos y huevos constructos
para la agenda de la Didactica.

Todo el desarrollo de este disefio metodolégico- de ensefianza y de investigacion-
accion da cuenta de que los estudiantes han podido actuar flexiblemente con el
saber, tal como Perkins (1999; 78) afirma: “La comprension se evidencia cuando la
gente puede pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que sabe”

Los distintos desempefios de comprension de los estudiantes forman parte de un
porfolio general desde los cuales son monitoreados por los profesores, quienes
pueden acceden a cada documento al mismo tiempo que los autores-estudiantes,
recibiendo comentarios que permiten andamiar los procesos de comprension de los
mismos, explicitando aspectos que no guedan relacionados, 0 que mantienen
contradicciones tedricas y practicas. Nuevamente el uso de herramientas digitales
tales como los nuevos servicios de alojamientos de archivo (google Drive, en este
caso) permiti6 organizar los trabajos, al tiempo que permite apreciarlos como
proceso y producto, asi como la retroalimentacion entre las devoluciones de los

docentes y los nuevos intentos de mejora por parte de los estudiantes.



Para cada uno de los tépicos generativos de los bloques conceptuales que la
catedra desarrolla, fue pensado un desempefio de comprension que permita seguir
al estudiante en sus procesos de produccion escrita, ante lo cual, hemos
acompafnado los diferentes recorridos y grado de apropiaciéon. También en clase,
hemos solicitado desempefios de comprension grupales, en tanto esto posibilita
apoyar las dinamicas intersubjetivas que se suscitan en las comunidades de
pensamiento que se van construyendo entre pares.

A su vez, los diferentes desempefios intentan tomar en cuenta alguna de las
diferentes puertas de entrada al aprendizaje siguiendo los aportes de Gadner,
acerca de las Inteligencias Multiples. Mientras que algunos permiten el acercamiento
a la comprension desde lo narrativo y lo emocional, como por ejemplo la
“arqueologia de la buena ensefanza”, otros en cambio apelan a la observacién y la
descripcion analitica que dé lugar a relaciones teéricas- practicas, como los
visionados de documentales de instituciones educativas o la observacion en
escuelas y su posterior analisis didactico.

Uno de los desempefios de comprension propuestos, apelaron al pensamiento

l6gico, tal es el caso de la construccién de un “mente- facto™

acerca del concepto
de ensenanza. Este fue realizado en clase en las “comunidades de pensamiento”,
gue constituye cada subgrupo de trabajo aulico.

Los mentefactos, permiten mostrar un “mapa de pensamiento” que construido
intersubjetivamente, dieron lugar a discusiones conceptuales, a diferenciaciones
crecientes, al establecimiento de relaciones y generalizaciones que integran los
conceptos de mayor significatividad en torno a los topicos seleccionados. A su vez,
permitieron a los docentes, realizar el acompafiamiento de un desempeiio de
sintesis anterior a la instancia de evaluacién parcial, propiciando negociaciones de
significados durante el proceso de elaboracion. Asi, la deteccion de dificultades o de
teorias ingenuas fue puesta en conflicto a partir de dicho intercambio entre pares y
docentes y de la puesta en comun de los mente-factos con su posterior
institucionalizacién de los conceptos tedricos por los ensefiantes, que posibilitara
revisar las incongruencias o errores constructivos de los aprendices, facilitando las

reconfiguraciones de sus saberes.

! Mapa que desarrolla en forma exhaustiva el desarrollo de un concepto a partir de las preguntas aristotélicas
clasicas: qué clase de cosa es lo que se analiza; cual es la categoria de mayor inclusividad que la contiene; de
qué categoria se diferencia naciendo ambas del mismo concepto inclusor; qué la caracteriza, es decir qué hace
de ese cosa lo que es y qué tipologias de esa cosa existen o se conocen.



Por ultimo, se disefi6 un formato de parcial como desempefio de sintesis que
perseguia la integracion y transferencia de los saberes comprendidos a situaciones
practicas que implicaran verdaderas situaciones problematicas a resolver y que
como cualquier otra propuesta de ensefianza, permitiera a los estudiantes tanto
mostrar lo que saben, como ganar en mejores comprensiones. Se presentd con
anterioridad a la instancia de examen parcial escrito y a través de aula virtual el
documental “Luis F. Iglesias. El camino de un maestro” y la matriz de evaluacion? del
mismo, para garantizar que los estudiantes conocieran con antelacion qué
quehaceres de escritura y qué procesos de pensamiento debian desarrollar, y que
los tuvieran en cuenta al momento del estudio y del examen.

Posteriormente, los docentes escribieron devoluciones como retroalimentacion a
cada estudiante mediante el uso de dicha matriz de evaluacion, registrando una
posible calificacion y explicitando datos cualitativos para fundamentar singularmente
las conclusiones. En la clase posterior, los aprendices junto a la matriz evaluativa y
su parcial, analizaron la resolucién del mismo, realizando sus propios monitoreos
acerca de cémo fueron sus desempefios en relacion a las distintas consignas.
Luego, en co-construccion y didlogo con los docentes, debatieron, argumentaron
cualitativamente dichos desempefios, consensuando una calificacién final.

Dicho proceso se triangulé proponiendo una devolucion general y entrevistando a los
estudiantes en relacién a cdmo la modalidad de parcial propuesta posibilitd o no la
transferencia e integracion de conocimientos que se estudiaron tedricamente.
Ademas, se explicitd nuevamente el objetivo de vivenciar la evaluacibn como
instancia de aprendizaje que garantice mayor comprension de los topicos
abordados. Es decir, se propone pensar en lo aprendido y en los caminos que

favorecieron o no dichos aprendizajes.

Matriz para evaluar desempefo de sintesis del parcial n°1.

Visionado de documental: El camino de un maestro. Luis Iglesias

Escala de valoracion (Cuadro 1)

Insuficiente Relativamente Aceptable Optimo

Aceptable (logro ideal)

% Cuadro 1. Matriz para evaluar desempefio de sintesis del parcial n21.



Conteni | No relaciona | Relaciona Relaciona los | Relaciona
do los topicos, no | escasamente los |tépicos, los infiere | correctamente
curricul | infiere ni | tépicos, los infiere | del documental, |los  tdpicos,
ar establece del documental, |establece algunas|los infiere de
de transferencias |establece escasas | transferencias y |la pelicula,
bloque 1|y argumentos argumentos e | transfiere y
y en relacion a |transferencias y |integra algunos |argumenta e
bloque | los contenidos. |argumentos e |conocimientos  a|integra los
Il. integra pocos |los ya existentes. | nuevos
conocimientos a|No obstante, no |conocimientos
los ya existentes. |logra realizar todas|{a los ya
las integraciones | existentes,
gue se desprenden |logrando
de las preguntas |realizar todas
problematizadoras. [0 la mayoria
de las
integraciones
que se
desprenden
de las
preguntas
problematizad
oras.
Aspecto | No ejemplifica | Escasos y/o | Ejemplifica en | Puede
S con didlogos | erréneos ejemplos | algunos casos con |ejemplificar en
formale | del de didlogos del|dialogos 0| modo
S del | documental o |documental o citas | fragmentos del | exhaustivo o
desemp |lo hace de |de algunos | documental con mayor
efio: manera fragmentos importantes. especificidad,
Cohere | incorrecta. importantes  del retomando
ncia vy mismo. didlogos 0
comuni fragmentos




ca-cion del
documental
de relevancia.
Fuente | No aporta | Utiliza el | Aprovecha los | Excelente
S de | datos conocimiento apuntes de clase, | aprovechami
informa | relevantes del | general que tiene | de las | ento del
-cion visionado, de la pelicula | presentaciones, material  de
demuestra pero los marcos | clase, de las
escaso escasamente lo | tedricos presentacion
conocimiento |vincula a los | estudiados y | es, de los de
del conceptos de los | denota un | la bibliografia
documental vy | bloques visionado de la | obligatoria vy
no puede | evaluados. pelicula mas | de otros
vincularlo 0 profundo. espacios
realizar un curriculares
esfuerzo  de para
teorizacion vincularlo con
posterior. un profundo
conocimiento
de la pelicula
visionada
Escritu | Sin cohesion, | Relativamente Con cohesion | Con cohesion
ra con falta de | cohesionado, con | textual, sin falta de | textual,  sin
ortografia, algunas faltas de | ortografia, falta de
incoherente. ortografia. Ultiliza | completo. ortografia,
No respeta el | incipiente completo.
lenguaje lenguaje técnico. Logra un
técnico. texto original,

con
adecuado

uso de la




normativa
sobre citas y

didlogos.

4. Resultados alcanzados y/o esperados.

De esta forma, se muestra como el disefio de desempefios de comprension y de
recursos didacticos que permiten organizar tanto las tareas a realizar como los
medios de comunicacidon que sostendran una propuesta de retroalimentacion a los
procesos de los estudiantes. Mientras que estos encuentran en los desempefios un
camino posible de mostrar y construir comprension, el docente articula a estos los
medios didacticos para acompafiar sistematicamente este recorrido, realizando
devoluciones que proponen modos de mejorar dichos desemperios, ya sea durante
el desarrollo de las clases o por los medios virtuales antes nombrados.

En el caso de la formacion de formadores, como es el de nuestra cétedra, resulta
doblemente significativo ya que mediante “fuerzas culturales” (Perkins, 1997) como
la modelizacion estamos mostrando otro camino posible, instalando nuevas huellas
en las experiencias formativas de los futuros docentes en relacion a modos
innovadores de evaluacibn en comparacidbn con sus marcas autobiograficas
escolares.

Dichas formas de evaluacién, no por innovadoras son menos programadas y
pensadas, todo lo contrario, estarian explicitando por anticipado y de manera clara
criterios de evaluacion que superando la vaguedad y la improvisacion, constituyen
para el estudiante, no s6lo un pasaje de acreditacion de conocimientos, sino una
forma mas de tomar conciencia de sus propios aprendizajes comprensivos.

Las nuevas huellas en las experiencias formativas de los futuros docentes pudimos
escudrifiarlas a partir de las entrevistas y grabaciones realizadas a posteriori del uso
de matrices para co-construir, entre autoevaluacion y evaluacion, un acercamiento a
las construcciones realizadas.

Los estudiantes, que al principio sélo estaban interesados en conocer la calificacion

final y para los que el significado de una instancia de evaluacion parcial universitaria



estaba asociada a la acreditacion y promocion de las asignaturas, ampliaron su
perspectiva acerca de la importancia de la evaluacion en su propio proceso de
comprension.

En relacion a la pregunta ¢Qué aporta el uso de la matriz en la evaluacion y
autoevaluacion? podemos dar cuenta de las primeras aproximaciones realizadas en
este proyecto de investigacion:

Algunos manifestaron: “fes la] primera vez que se hace un analisis profundo de una
evaluacion propia, ya que siempre la nota [por calificacién] queda ahi y no se realiza
nada con eso”

La mayoria de los estudiantes afirma que conocer con antelacién los criterios
evaluativos con matrices de evaluacion permite autoevaluar cdmo se esta
resolviendo las consignas durante el proceso de elaboracion y “saber en que poner
mayor atencion en las actividades”.

Una de las estudiantes, manifiesta que segun su propio recorrido, no le resulta tan
necesario basarse en una matriz de evaluacion para tomar conciencia de sus
propios desempefios, aunque si le parece valioso que se le expliciten los criterios de
evaluacion con antelacién. La discusién central gira en torno a que aparentemente
para la estudiante seria clara la forma de llegar a una evaluacién “justa” aun sin uso
de tantas precisiones como las que se designan en las matrices. Estos comentarios
dan cuenta de la honestidad con la que los estudiantes se animan a debatir y dar su
punto de vista en el aula universitaria inclusiva, aunque este pueda no acordar con lo
propuesto desde el equipo de catedra.

También permite poner en conflicto nuestros supuestos tedricos, y nos ayuda a
plantearnos nuevas preguntas de investigacién-accion, como por ejemplo:

¢, De qué manera podemos mostrar a los estudiantes que los procesos de evaluacion
- acompafados de apreciaciones, valoraciones y calificaciones- se prestan a
apreciaciones vagas cuando los resultados se encuentran en zonas intermedias de
resolucion?

¢, Qué tipos de desempefios de comprension pueden poner en conflicto cognitivo a
los futuros docentes para que pueda pensar en procesos de evaluacion que no
contradigan la buena ensefianza? ¢Como hacer pensar a los estudiantes en que no
es tan evidente una forma de evaluacién “justa”, es decir basada en la buena
ensefianza si las apreciaciones se realizan desde apreciaciones vagas e

imprecisas?



Por otro lado, todos los estudiantes participantes acuerdan que las consignas
problemas propuestas como desempefios de comprension en el parcial presentado,
permiten integrar y transferir los conocimientos a situaciones reales educativas
analizadas desde el visionado del documental. Afirman haber podido pensar lo
estudiado.

En las devoluciones y confrontacion de las valoraciones cualitativas de los docentes
y la comparacion con la propia autoevaluacion del estudiante, muchos tienes una
vision demasiada autocritica de su desemperio, valorando el mismo casi siempre por
debajo de las valoraciones del docente: “me siento autoexigido, me parece que todo
esta mal”. En algunos casos, fue necesario negociar significados en relacién a la
idea de logro ideal como como aproximaciones sucesivas mayormente acertadas al
objeto, en el que se consideran los errores constructivos y no como un modelo
externo “completo y sin fallas”. Por otro lado, la falta de experiencias anteriores en
monitorear sus propios pensamientos a partir de la revision de sus propios
desemperios, llevé a valoraciones demasiados exigentes incluso con respecto al
logro aceptable y/o ideal. Esto expresaron algunos en diadlogo ante las devoluciones
de los docentes.

Algunos estudiantes han podido considerar la matriz de evaluacion como un
instrumento propiciador de modos de estudio facilitadores de aprendizajes. Por
ejemplo una de las estudiantes expresaba: “Me sirvioé antes del parcial y para saber
coémo estudiar. Para sentirse segura al momento de relacionar la teoria con un video,
antes que sélo reproducir. La matriz me ayudé a estar segura o cambiar lo que venia

“

estudiando, como guia”. Otra expresaba: “... me sirvi6 para tener en cuenta los
aspectos y hacer un resumen. Despueés, volvia y volvia [mientras estudiaba y
resumia] para seguir con los criterios de evaluacion. El programa y la matriz me
sirvi6 para estudiar y focalizar”. Algunos estudiantes manifiestan la posibilidad de
utilizar estas matrices como modos de evaluacion posibles en sus practicas de
ensefanza.

Uno de los estudiantes expresa que conocer de antemano la matriz de evaluacion le
permiti6 adecuar la forma de estudio y esto favorecid mayores comprensiones y
mayor seguridad a la hora de resolver las situaciones problematicas que se le
presentaron en la instancia, focalizando en los objetivos del programa, ya que la
matriz s6lo especificaba los contenidos de los bloques evaluados. Analizando cémo

podia servirle para estudiar la matriz evaluativa, se percatd que cada topico



generativo - incluido en los bloques desarrollados y a ser evaluados- poseian metas
de comprension que lo remitieron a retomarlas desde el programa de la céatedra.
Conocer y tomar en cuenta las metas de comprension, le posibilité hacer foco en los
conceptos mas significativos, a la hora de abordar el estudio de una asignatura
cuyos aportes tedricos son de amplia extension y complejidad.

Los aportes de este estudiante, han permitido llevar adelante la revision de la matriz
de evaluacion utilizada, surgiendo asi la necesidad de incorporar a la misma las
metas de comprension, que posibilitarian a los aprendices utilizar dicha matriz como
instrumento de estudio basado en esfuerzos metacognitivos que desafien al
estudiante a comprender aquellos aspectos que reconoce como inconsistentes en
sus adquisiciones.

El hecho de explorar aspectos que deben modificase o ser mejoradas en la matriz
de evaluacion, facilité también que esto sea explicitado a los aprendices, mostrando
que dicha matriz es una construccion que no debe considerarse cerrada o acabada.
Estas, solo tienen un sentido vinculado a la buena ensefianza, en tanto pueda estar
abierta a la escucha de cdmo esta ha facilitado comprensiones o no y cdmo puede
ser mejorada en relacion a la retroalimentacién con los estudiantes.

Asi, como resultado de estas dinAmicas de investigacion-accion al interior del aula
universitaria inclusiva, vamos instalando una cultura evaluativa que se basa en la
evaluacion diagnostica continua y que tiene como meta mayor, la permanencia del
estudiante universitario en las aulas. Una permanencia que garantice la genuina
inclusién, en tanto no abone el pensamiento pobre, sino todo lo contrario, garantice
procesos de involucramiento de los aprendices en aprendizajes de alta
significatividad para su formacion integral. Una inclusion del estudiante universitario
basado en la buena ensefianza y en la evaluacién como parte de la ensefianza para

la comprension.
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