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Resumen: Se describe y analiza la implementacién de actividades de autoevaluacién
y evaluacion colaborativa con diario de aprendizaje (DA) como estrategia de ensefianza para
la metacognicion y autorregulacién del aprendizaje en estudiantes de Biologia de primer afio
universitario. Nos propusimos analizar estrategias autorreguladoras (EA), describir procesos
feedback y feedforward en las intervenciones docentes durante coevaluaciones usando el DA
y analizar si hay relacién entre las EA de estudiantes que hicieron el DA y aquellos que no,
respecto al logro académico alcanzado. Logramos identificar, categorizar y describir EA de
planificacién (al inicio), EA con base en la evaluacion de resultados (con los exdmenes) y EA de
control (durante las interacciones docentes). Los resultados obtenidos pusieron de manifiesto
que el grupo de estudiantes con guia del docente para promover la metacognicién usando el
DA obtuvo mejor logro académico en la materia, adquiriendo mayor autonomia autorreflexiva
y autocritica de sus aprendizajes.
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Abstract: The implementation of collaborative self-assessment and assessment
activities using a learning diary (DA) is described and analyzed as teaching strategies for
metacognition and self-regulation of learning among first-year university biology students.
We set out to analyze self-requlatory strategies (EA), describe feedback and feedforward
processes in teaching interventions during co-evaluations using the DA, and analyze if there
is a relationship between the EA of students who produced the DA and those who did not,
regarding the academic achievement attained. We were able to identify, categorize and
describe EA of planning (at the beginning), EA based on the evaluation of results (with the
exams), and EA of control (during the teaching interactions). The results showed that the group
of students under the teacher's guidance to promote metacognition using the DA obtained
better academic achievement in the subject, achieving greater self-reflective and self-critical
autonomy regarding their learning.
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Introduccion

La sociedad actual, globalizada y en constante cambio, lleva a que nuestros
egresados universitarios enfrenten nuevos retos y exigencias. Este contexto demanda
la puesta en practica de habilidades cognitivas para pensar de manera critica y ser
lo suficientemente creativos para propiciar la construccién y adquisicion de nuevos
y diversos conocimientos. Una de las prioridades y desafios actuales de la docencia
universitaria en ciencias consiste en crear oportunidades y experiencias para el
desarrollo de competencias, propiciando que el estudiante sea protagonista de su
proceso de aprendizaje (CANO, 2014). No basta con conocer y estar actualizado en la
disciplina, también es necesario que los egresados hayan construido competencias para
el desarrollo de habilidades de autorregulacién esenciales para la insercion en esta
sociedad cambiante (BROWN; PICKFORD, 2013). La autonomia frente al propio proceso
de aprendizaje demanda autocritica, que se logra mediante practicas de autorregulacién
y autoformacion continuas durante la ensefianza (BOUD; MOLLQY, 2013).

En la educacion universitaria argentina actual, incluyendo la materia Biologia
del primer afio de la Universidad de Buenos Aires (UBA), predomina un modelo de
ensenanza tradicional muy arraigado, en el que prevalecen las clases expositivas con
un rol pasivo del estudiante y evaluaciones que acompanan y refuerzan este sistema.
Este modelo tiene grandes desventajas en tanto no se ajusta a las demandas de los
aprendizajes actuales (BAIN, 2007). En este marco, autores como Garéfalo, Alonso y
Galagovsky (2014) y Gardéfalo, Chemes y Alonso (2016) intentan introducir en las aulas
universitarias de Biologia, pequefios cambios pedagdgicos para acercar la ensefianza
tradicional a la demanda actual de aprendizaje, en un proceso en que la intervenciony
la investigacion en didactica de las Ciencias Naturales se entrelazan.

Formas de evaluar para aprender

El presente trabajo de investigacion aborda la autoevaluacién y evaluacion
colaborativa, como evaluaciones formadoras y continuas que fomentan habilidades de
metacognicién y competencias autorreguladoras del aprendizaje (SANMARTI, 2007),
para ser implementadas en las aulas de Biologia de la universidad, sin intervenir en
las evaluaciones tradicionales. Acordamos con Sanmarti (2010) en que una evaluacion
formadora tiene como propdsito que los estudiantes aborden de manera progresiva la
regulacion de sus aprendizajes, adquiriendo de a poco la responsabilidad de los mismos;
aspecto clave que marcaria la diferencia respecto a la evaluacién formativa en la que la
funcion reguladora es responsabilidad del profesorado (SANMARTI, 2007).

Son vastas las investigaciones educativas y en neurociencias (BORT-MIR, 2015;
HINOJOSA; SANMARTI, 2016) que acentudan que la ensefianza de las ciencias no debe
centrarse solo en los contenidos cientificos disciplinares sino también en que los
estudiantes adquieran conocimiento para aprender a aprenderlos y autorregular sus
aprendizajes de manera autocritica, detectando sus propias dificultades para intentar
superarlas. Cuando el estudiante logra autoevaluarse, es objeto de su propio analisis,
momento en el cual adquiere especial relevancia el proceso dialégico de intervencion
docente, promoviendo hacia adelante (feedforward) las habilidades metacognitivas que
el estudiante ha comenzado a construir solo (MARCHAN-CARVAJAL; SANMARTI, 2015).
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Sin embargo, son escasos los trabajos que dan cuenta del tipo de actividades puestas en
juego para motivar este tipo de autoevaluaciones y evaluaciones colaborativas, la forma
de implementarlas y los resultados finalmente obtenidos.

Es habitual que los docentes de ciencias estemos mas preocupados por transmitir
correctamente la informacién cientifica actualizada que por entender por qué los
estudiantes no comprenden. En general no se asocian las evaluaciones con una funciéon
reguladora del aprendizaje, sino con las calificaciones, con hallar en qué contenidos
estan fallando, y con detectar qué estudiantes fracasan y cuales tienen éxito (ZABALZA
BERAZA, 2001).

Asi como nuestros estudiantes en ciencias aprenden los contenidos a través de
actividades, para que puedan construir competencias metacognitivas se requieren
tambiénactividades especificas queandamien el manejo criticode la propia observacion,
para mejorarlas a futuro (ANIJOVICH; GONZALEZ, 2011). Nicol (2010) observé que las
carreras universitarias australianas de ciencias tienen como principal objetivo generar
competencias para que los estudiantes logren aprendizajes autorregulados mediante
procesos de feedforward con distintos tipos de intervenciones docentes. Buscan que
los estudiantes sean los responsables de obtener informacién de sus debilidades y
fortalezas, de como interpretarlas, y de disefiar en forma colaborativa las acciones que
pueden llevar a mejorar sus procesos de aprendizaje y los productos que generan.

Metacognicion y autorregulacion del aprendizaje

La metacognicién como estrategia cognitiva cobra especial relevancia si tenemos
presente que la habilidad de comprender, en las aulas universitarias de ciencias, esta
atravesada por multiples factores individuales y sociales (GROTZER; MITTLEFEHLDT,
2012). En este trabajo consideramos la metacognicion como el conocimiento sobre la
capacidad de conocer y regular el propio proceso de aprendizaje (BURON, 1996). Brown
(1987 apud FLOREZ OCHOA, 1999) sostiene que la metacognicién involucra dos tipos
de conocimientos: declarativos y procedimentales, siendo los declarativos los que el
estudiante tiene sobre su propio aprendizaje (por ejemplo cuando puede explicitar lo
que logra entender y lo que no) y los procedimentales, los que le permiten regular
Sus propios procesos cognitivos. Dentro de ésta ultima dimensién, el autor incorpora
al conjunto de estrategias autorreguladoras (EA), como aquellas que el estudiante
(conscientemente) considera que tendria que adoptar para facilitar su aprendizaje o
terminar una tarea con éxito. Asimismo, propone que las EA podrian clasificarse en tres
ordenes: EA de planificaciéon - que pone enjuego cuando anticipa dificultades, previendo
posibles tacticas para enfrentarlas -, EA de control - que genera al monitorear las
estrategias previstas durante instancias de revision - y EA de evaluacion de resultados
- que realiza cuando chequea la eficacia de las estrategias utilizadas y las monitorea a
partir del resultado obtenido (por ejemplo al finalizar una evaluacién). Esta clasificacién
es la que adoptamos en este trabajo; y nos referimos al aprendizaje autorregulado como
aquel en que el estudiante toma el control de lo que aprende y cémo lo hace, lo que
implica autonomia y autodisciplina, que se vera reflejado en el modo en que monitorea
sus acciones para lograr sus objetivos de aprendizaje (ZIMMERMAN, 2000).
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La complejidad que presenta el aprendizaje metacognitivo amerita que sea
abordado de manera espiralada (BRUNER, 1991), tal cual sucede cuando ensefiamos
temas complejos y abstractos en ciencias. El cuerpo de conocimiento metacognitivo
habilita a ser pensado como un meta-conocimiento; esto es, un conocimiento
abarcador que permite pensar cémo orientar el manejo hacia la propia observacion
(en qué debo reparar para conocer cémo aprendo) para arribar a una introspeccion
cognitiva individual.

Por otra parte, Rinaudo y Donolo (2001) diferencian entre estrategias cognitivas
-procedimientosde acciénoplanes que el sujeto selecciona entre distintas alternativas
para conseguir una meta de aprendizaje - y estrategias metacognitivas — acciones
orientadas a conocer los propios procesos mentales que conducen a conocer las
formas de aprender y como autorregular el propio aprendizaje. En este trabajo, las EA
serdn foco de estudio, indicadoras del conocimiento procedimental metacognitivo,
prestando particular atencién a las fases de planificacién, control y evaluacién. Somos
conscientes de que el sujeto podria subestimar o sobreestimar conocimiento al creer,
por ejemplo, que sabe algo cuando no lo sabe y viceversa (VEENMAN, 2012).

Ritchhart y Perkins (2008) sugieren rutinas de aprendizajes como herramientas
didacticas parapromover procesos metacognitivos.Llamanrutinasalasactividades que
habilitan intervenciones docentes que permiten andamiar pensamientos que se van
complejizando y profundizando, cuya finalidad es reconocer aquellos pensamientos
asociados con la comprension. Acordamos con ellos en considerar que se aprende
metacognitivamente con rutinas de aprendizajes cuando se logra hacer consciente
lo que se estd haciendo para aprender — en este caso, los contenidos de Biologia -,
visualizando el proceso.

El diario de aprendizaje como instrumento de reflexion metacognitiva en
las clases de Biologia

En los ultimos anos, los diarios de aprendizaje (DA) han pasado a ocupar un
lugar importante entre las herramientas de investigacion de las EA, debido a que
generan un espacio para la introspeccién y reflexion metacognitiva (GAROFALO et al.,
2017; ZABALZA BERAZA, 2001). Bailey (1990) define al DA como una narracién escrita
en primera persona de una experiencia de aprendizaje o de ensefianza, mientras
que Miller (2003) destaca su valor, en tanto da lugar a intervenciones docentes que
orientan procesos de reflexion para un aprendizaje genuino, haciendo referencia a la
importancia que tiene como evidencia escrita para la investigacion pedagodgica.

En este trabajo se incorpora el DA como recurso para las autoevaluaciones
que desarrollaban los estudiantes y las posteriores intervenciones docentes durante
la evaluacion colaborativa, promoviendo procesos de feedback y feedforward con
el fin de guiarlos hacia la autorregulaciéon del aprendizaje de manera espiralada.
Referimos a procesos de feedback cuando el docente comunica su valoracién
acerca del trabajo del estudiante; un accionar unidireccional (BOUD; MOLLOQY,
2013). En cambio, llamamos procesos de feedforward a aquellos que utilizan la
retroalimentacién para mejorar el desempefio a futuro, adoptando un rol activo en el
proceso (BOUD; MOLLQY, 2013). Acordamos con Nicol (2007) que las autoevaluaciones
acompanadas con instancias de evaluacién colaborativa, son espacios ideales para
fomentar el feedforward, y con él la autonomia. Hounsell et al. (2008) sostienen que
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ambos tipos de procesos (feedback y feedforward), llevados adelante de manera
sostenible, estimulan en los estudiantes el habito de autoevaluarse, y los forma para
planificar sus objetivos de aprendizaje, fomentando compromiso y autorregulacién.

Hattie y Timperley (2007) determinaron que los estudiantes que dependen
mucho de factores externos (por ejemplo del profesor) y no incorporan el feedback
del docente en sus estrategias de aprendizaje, no logran construir habilidades de
autorregulacion, y silo hacen, son minimas. Por el contrario, aquellos con capacidad de
prever acciones a futuro para planificar sus aprendizajes y minimizar errores tienen alta
capacidad de autoevaluaciény son mas independientes (ZIMMERMAN, 2008). Garrison
y Akyol (2015) proponen que se debe ensefiar y orientar a los estudiantes a reflexionar
metacognitivamente acerca del propio aprendizaje, para lo cual es necesario generar
actividades y el espacio correspondiente. Para Carless et al. (2011), las intervenciones
docentes deberian focalizar en estimular el didlogo con preguntas guia sobre los
procesosdeaprendizaje,engenerarfeedbackqueanimealosestudiantesaautoevaluar
sus acciones de aprendizaje y en analizar sus respuestas motorizando el feedforward.
El presente trabajo sigue esta linea, otorgando el protagonismo a los estudiantes y
poniendo el acento en la construcciéon de habilidades de pensamiento metacognitivas
relacionadas a la autorregulacion del aprendizaje de los procesos biolégicos, a través
de intervenciones con dinamicas feedback y feedforward. Si bien hay muchos trabajos
que dan cuenta de la importancia de la autorregulacién del aprendizaje y las EA, son
pocos los que prueban y describen en qué medida una determinada intervencién
instruccional metacognitiva asociada a la comprension de procesos bioldgicos podria
impactar sobre los logros académicos de estudiantes universitarios, cuando no se
hace hincapié en aquellos aspectos especificos del contenido, que sabemos funcionan
como obstaculos en sus aprendizaje (GAROFALO; CHEMES; ALONSO, 2016).

Proposito de la investigacion

El desafio de pensar una manera de intervenir en cursos de Biologia
universitarios de ensefanza tradicional sin cambiarle al docente su cronograma
ni la forma tradicional de ensefanza del contenido (ya que en este trabajo no se
hace hincapié en estrategias para superar obstaculos especificos en el aprendizaje
del mismo), promoviendo habilidades de pensamiento autocritico sustentados en
procesos de reflexién metacognitiva y de autorregulacién del aprendizaje, nos llevé a
escoger la autoevaluacién y evaluacion colaborativa como estrategias. Como estamos
convencidas de que estos aspectos no se aprenden de un dia para el otro sino que
requieren de espacios de aprendizaje, decidimos sumar la escritura del DA como
recurso, con dos finalidades: en primera instancia, para promover, mediante preguntas
guia, la reflexion metacognitiva durante el proceso de autoevaluacion de aprendizajes
de los procesos bioldgicos por parte de los estudiantes, y en segunda instancia, como
puerta de entrada para lasintervenciones docentes durante la evaluacién colaborativa,
a fin de fomentar el didlogo en procesos de feedback y feedforward, promoviendo la
autorregulacion del aprendizaje. Para ello nos propusimos:
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- Analizar qué EA se ponen en juego a partir de la implementaciéon de la
autoevaluacion como recurso didactico para promover la metacognicion en las
clases de Biologia.

- Analizar si hay relacién entre las EA halladas en los estudiantes orientados por
el docente investigador (DI) en el proceso de reflexion metacognitiva con el DA
y aquellos que no, respecto a la condiciéon académica final alcanzada.

- Describir las intervenciones del DI (procesos de feedback y feedforward) que
andamian el proceso de reflexion metacognitiva hacia la autorregulacién del
aprendizaje durante la escritura del DA.

Metodologia

La poblacion en estudio involucré estudiantes de la materia Biologia del Ciclo
Basico Comun (CBC) de la UBA. El CBC constituye el primer afio de todas las carreras
de la UBA y la materia Biologia es comun para todas las carreras biomédicas, por lo
que tiene cardcter masivo. Es cuatrimestral, con una forma de ensefianza tradicional, y
para aprobarla, los estudiantes deben rendir dos exdmenes parciales y luego uno final
(condicion que denominaremos 'aprobados') o tener como promedio una nota igual
0 mayor a siete en ambos examenes parciales (condicién '‘promocionados'). Cuando
los estudiantes no aprueban los exdmenes parciales y sus recuperatorios, quedan en
condicién de libres (los [lamaremos 'desaprobados’). Todas las instancias de examenes
son de seleccion multiple.

La investigacion se llevé a cabo en cuatro cursos (dos del segundo cuatrimestre
de 2018 y dos del primero de 2019) con un promedio de 78 estudiantes inscriptos
y con las caracteristicas descriptas anteriormente. Seleccionamos cursos que fueran
impartidos porun mismo docente dispuesto a colaborar con lainvestigacion. Se acordo
con la catedrano modificarel cronogramaimpuesto —todoslos cursos de Biologia estan
sincronizados con los temas - ni intervenir en la forma de enseflanza del contenido
de la materia. En cada uno de los cuatro cursos, el docente explicé a los estudiantes
el propédsito de la investigacién y su caracter voluntario y anénimo, invitandolos a
participar. El docente que llevd adelante las actividades que involucraron el presente
estudio (DI) fue distinto al que estaba a cargo de la ensefianza de los contenidos y
tomaba los examenes.

La metodologia utilizada comprende dos perspectivas complementarias: una
cualitativa, con caracter descriptivo, tendiente a caracterizar, comprender e interpretar
la complejidad de los procesos cognitivos y socioeducativos que se presentan en el
aula, y otra cuantitativa, que comprende un andlisis de las frecuencias de respuestas de
los estudiantes permitiendo evaluar la posible asociacién entre la estrategia evaluativa
guiada por el DI para promover la autorregulacién del aprendizaje de los contenidos
de Biologia y la condicién académica alcanzada por los estudiantes al finalizar la
materia.
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Descripcion de las instancias de recoleccion de la informacion

Las actividadesrealizadas porlos estudiantes, disenadas paraserimplementadas

en distintos momentos del progreso de la materia, fueron:

Actividad A (cuadro 1). Propuesta el primer dia de clases a todos los
estudiantes (de los cuatro cursos de Biologia). Tuvo como objetivo conocer
qué EA proyectaban adoptar a futuro para intentar aprender los contenidos
de la materia. La produccion era anénima y voluntaria, solicitdndoles que
escribieran en su hoja de respuestas algun nombre fantasia que les permitiera
posteriormente recuperarla para realizar la actividad B.

Actividad B (cuadro 1). Propuesta a modo de autoevaluaciéon a todos los
estudiantes cuando el docente les entregd los examenes parciales para su
revision. El objetivo era registrar si luego de haber pasado por los examenes
cambiaban de parecer respecto a las estrategias pensadas originalmente.
Para ello, los estudiantes debian recoger sus escritos iniciales (actividad A)
identificando su nombre fantasia.

Actividad C. El primer dia de clase se invito a los estudiantes de los cuatro cursos
a participar de la escritura de un DA individual. De los que se propusieron a
mano alzada se seleccionaron 40 al azar (10 por curso), ninguno de los cuales
habia pasado antes por una experiencia similar. Se generaron preguntas
especificas para guiar el proceso de reflexion metacognitiva durante la escritura
del DA (actividad C, cuadro 1). Durante la explicacién de la actividad se sefialé
la importancia de que la escritura fuera producto de una reflexién profunda
y sincera acerca de la propia percepcién a la hora de aprender. También se
organizé un encuentro semanal por grupo (constituido por los 10 estudiantes
que participaban del DA en cada curso) con el DI, de aproximadamente una
hora, durante el cual los estudiantes leian sus respuestas a las preguntas 1y
2 (cuadro 1) y el docente generaba intervenciones individuales estratégicas
que los llevaran a profundizar en las mismas cuando fuera necesario. Estas
intervenciones fueron registradas para su analisis con el fin de poner de
manifiesto los procesos dialégicos que orientaban la metacognicién y daban
continuidad a la linea de razonamiento que el estudiante habia comenzado, es
decir, promoviendo el feedback. El objetivo era orientarlo en pensar de manera
autocritica sobre su propia observacién, para que logre la autonomia reflexiva
critica necesaria para autorregular sus aprendizajes a futuro.

Ladinamicarespectoalapregunta3(cuadro 1) fue diferente.Lamismaintentaba

promover procesos de feedforward, ya que apuntaba a que los estudiantes se situaran
a futuro, focalizados en la mejora, en funcién a lo trabajado en las retroalimentaciones
de las preguntas 1 y 2. Se decidié que si bien los estudiantes podian modificar su
respuesta inicial a la pregunta 3 (debido quizas a cambios de pensar promovidos por
los intercambios con el Dl en las preguntas 1y 2), el DI no haria ninguna intervencion.
Motivo esta decision el propdsito de registrar si los estudiantes seguian con la misma
linea de pensamiento que habian trabajado en las preguntas 1y 2, pero ahora 'mirando
hacia adelante' de manera auténoma y no hacia atras.
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Cuadro 1 - Consignas ofrecidas a los estudiantes en distintos momentos del progreso de la
materia

Actividades Consigna para el alumnado

Actividad A: Propuesta a todos los | Confecciona una posible lista con recomendaciones que consideres importantes
estudiantes el primer dia de clase | para poder aprender los contenidos de Biologia. Justifica tu eleccion. Ten
presente aspectos que dependan de vos como estudiante y no del profesor.
En tu hoja escribe algin nombre fantasia (para que luego la puedas recuperar).
Tu escrito no es considerado una evaluacién.

Actividad B: Propuesta a todos | Realiza la revisidn de tu examen. Una vez que termines, toma la hoja que nos
los estudiantes al entregarles los | entregaste con las recomendaciones que te hiciste al inicio. jAgregarias otra/s
examenes para su revision sugerencia/s que consideres que podria/n favorecer/mejorar tu aprendizaje?
SI/NO. En caso afirmativo agrégala/s, sin cambiar ni borrar lo que escribiste
anteriormente.

Actividad C: Propuesta a los 40 | Contesta las siguientes preguntas: 1-;Qué de lo que hice, pienso que facilité
estudiantes que hacian el DA el aprendizaje de Biologia? 2-;Qué de lo que hice, pienso que lo dificulté?
3-;Qué considero que necesitaria hacer para favorecer mi aprendizaje a futuro
teniendo en cuenta aquello que lo dificulté?

Fuente: elaboraciéon de las autoras.

De los 312 estudiantes de los cuatro cursos de Biologia, los que tuvieron
continuidad para la realizacién de todas las consignas fueron 283, por lo que es la
cantidad que se tuvo en cuenta para este trabajo. Todos ellos realizaron las actividades
A y B, mientras que los 40 seleccionados aleatoriamente como se describié arriba,
realizaron ademas la actividad C, inherente al DA.

El docente del aula llevé un registro de las intervenciones que hacian los
estudiantes en las clases, relacionadas a la comprensién del tema que se estaba
ensefando (e. g. interrupciones durante la explicacién de Ciclo de Krebs o al final
de la clase consultas de problemas de Mendel), y diferenciando si eran estudiantes
del grupo que participaba del desarrollo del DA o no. En el presente trabajo sélo se
informan las frecuencias de dichas intervenciones, sin mayores detalles debido a su
extension, dejando su andlisis para un trabajo posterior.

Procesamiento de la informacion

Lasrespuestasrelevadas a partirde los 283 estudiantes en las actividades Ay B se
categorizaron y agruparon en dimensiones (GOETZ; LECOMPTE, 2010). Posteriormente
se calculé la frecuencia de respuestas categorizadas de los 40 estudiantes que
realizaron la actividad Cy de los 243 que no la realizaron a fin de analizar, mediante la
prueba de Chi-cuadrado (LOCK et al., 2013), si habia asociacion entre las respuestas de
ambos grupos y los resultados académicos que alcanzaron.

Para procesar la informacion proveniente de los DA se siguié la metodologia
propuesta por Suarez 'y Ochoa (2005). Como la dinamica de intervencién docente fue
distintaenlasdos primeras preguntasrespectoalaultima,laformade procesarlosdatos
también fue diferente. El procedimiento utilizado para las preguntas 1y 2 consistié
en recuperar las narrativas iniciales de los estudiantes a partir de las intervenciones
docentes sobre dichas respuestas y las reelaboraciones de las mismas (si las habia) por
parte de los estudiantes. La pregunta 3 se analiz6 desde una perspectiva cualitativa
con caracter descriptivo, a fin de interpretar y caracterizar las respuestas que los
estudiantes alcanzaron de manera autonoma.
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Todas las actividades contaron con el consentimiento informado de los

estudiantes que participaron y se guardé el anonimato en los ejemplos para preservar
su identidad.

Resultados
El material empirico obtenido se abordé utilizando dos lineas de analisis.
Primera linea: estrategias autorreguladoras

Las categorias que surgieron de analizar las respuestas de los 283 estudiantes

en las actividades A y B fueron agrupadas en dos dimensiones acordes al lineamiento
tedrico de Brown (1987 apud FLOREZ OCHOA, 1999), segun se detalla a continuacién:

Dimension EA de planificacion. Agrupa las respuestas que surgen cuando los
estudiantesseanticipany prevén posiblestacticas paraafrontarelaprendizajede
los temas de Biologia (actividad A). A partir de las respuestas relevadas surgieron
5 categorias que se presentan en el cuadro 2. Si bien todos los estudiantes
mencionaron mas de una tactica, ninguno enuncié alguna justificacién respecto
de por qué consideraba que tal estrategia le podria dar resultado.

Dimensién EA con base en la evaluacion de resultados. Agrupa las respuestas
obtenidas a partir del monitoreo que hacian los estudiantes del listado de sus
propias recomendaciones para aprender los contenidos bioldgicos (y aprobar
los examenes), a la luz del resultado obtenido en cada examen (actividad B). A
partir de ellas surgieron 3 categorias, presentadas en el cuadro 2. En la categoria
'Monitoreo de estrategias de acciones planificadas' (ME acciones) se agruparon
las respuestas de los estudiantes que daban cuenta de que habia estrategias de
accion que hubiesen sido apropiadas tener en cuenta y en las que no habian
reparado. En la categoria 'Monitoreo de estrategias del propio aprendizaje’ (ME
aprendizaje) se agruparon repuestas que daban cuenta de un mayor grado de
profundidad, producto de una actividad autorreflexiva de su propio proceso
de aprendizaje, y en la categoria 'Monitoreo y ratificaciéon' se agruparon las
respuestas a través de las cuales los estudiantes sostenian que no cambiarian
nada de lo que habian recomendado inicialmente, ya sea porque les habia ido
muy bien en el examen o porque no habian intentado cumplir con aquello que
se habian recomendado.
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Cuadro 2 - Categorias de las EA construidas a partir de las respuestas de los 283 estudiantes

Dimension

Categorias

Ejemplos

EA de planificacion

Organizacién del tiempo
para no faltar a clase

",

"esimportante no dejar deir a clases’, “si es tarde, ir igual y copiar lo que me perdi”,
“ir a las tedricas aunque no entienda en el momento"

Forma de tomar apuntes
en Biologia

"o

"escribir sobre las diapositivas impresas de las vias metabdlicas’,
clase aunque no entienda"

tomar nota en

Organizacién del tiempo
para estudiar biologia

"leer el tema antes de ir a las tedricas", "ir al dia con las unidades", "dedicar un
tiempo a aprender la terminologia y nombres de enzimas"

Realizacion de actividades
para aprender

"hacer ejercicios parecidos a los del examen para practicar", "hacer los ejercicios,
porque en Biologia me pasé que uno piensa que sabe, pero cuando haces actividades
te das cuenta que no"

Busqueda bibliografica y
consultas

"armar grupo de WhatsApp para consultas", "tener un libro de base mds alld de
los apuntes", "preguntar al docente lo que no llego a entender, aunque parezca

tonto, y no esperar al examen"

EA con base en
la evaluacién de
resultados

Monitoreo de estrategias
de acciones planificadas

"agregaria leer antes de ir a las clases, porque asi la terminologia me resulta mds
familiar", "mds tiempo para estudiar del que dije", "hacer resumen antes no lo

habia puesto"

Monitoreo de estrategias
de aprendizaje planifica-
das

"no sabia que no habia entendido algo hasta que me topé con la pregunta",
"pensé que entendiendo el proceso memorizaria los nombres, pero no me pasé",
"llegé la hora del examen y no pude resolver casi nada; no sé qué me pasa, me
cuesta memorizar"

Monitoreo y ratificacion

"estd bien lo que puse, el tema es que Biologia es dificil y no hice nada", "no
cambiaria nada porque me fue bien en el examen"

Fuente: elaboracién de las autoras.

Analisis cuantitativo

En la tabla 1 se muestra la cantidad de respuestas para la dimension 'EA de
Planificacion' de los estudiantes que realizaron la actividad C y de los que no la
realizaron, segun la condicién académica que alcanzaron en la materia. La prueba
Chi-cuadrado mostro diferencias significativas (X =135,9;gl=2;n=1173; P < 0,0001)
en los resultados académicos de ambos grupos.

Tabla 1 - Nimero de respuestas de la dimension 'EA de Planificacion' de estudiantes de biologia
que realizaron o no la actividad C, segun el resultado académico logrado

Condicion Respuestas de estudiantes Total de estudiantes

académica . .. .. ..
alcanzada Grupo que realizé Grupo que norealizé Grupo querealizéla Grupo que no realizé

la actividad C la actividad C actividad C la actividad C

Promocionados 62 92 12 24
Aprobados 102 325 22 75
Desaprobados 30 562 6 144

Total 194 979 40 243

Fuente: elaboracién de las autoras.

En la figura 1 (construida con los porcentajes de respuestas de la tabla 1) se
puede apreciar que hubo mayor porcentaje de respuestas de estudiantes que realizaron
la actividad Cy promocionaron (32%) o aprobaron (53%) la materia respecto a los que
no la realizaron (9% y 33% respectivamente). Lo contrario sucedié con los estudiantes
que desaprobaron, entre quienes el 58% no habia realizado la actividad Cy el 15% la

habia realizado.
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Figura 1 - Porcentajes de respuestas de la dimension 'EA de Planificacion
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Leyenda: Estudiantes que realizaron la actividad C (barras azules, n = 40); Estudiantes que no realizaron la

actividad C (barras naranjas, n = 243), segun el resultado académico logrado.

Fuente: elaboracién de las autoras.

Respecto a la dimensién 'EA con base en la Evaluacién de Resultados’, la tabla
2 y la tabla 3 muestran el niumero de respuestas obtenidas en cada una de las 3
categorias halladas, segun la condicién académica que alcanzaron los estudiantes que
realizaron la actividad Cy los que no la realizaron, respectivamente.

Tabla 2 - Numero de respuestas por categoria de la dimension 'EA con base en la Evaluacion de
Resultados' de estudiantes que realizaron la actividad C, segun el resultado académico logrado

Condicion ME Acciones  ME aprendizaje = Monitoreoy Total de respuestas  Total de estudiantes
académica Ratificacion

alcanzada

Promocionados 17 34 3 54 12
Aprobados 26 53 9 88 22
Desaprobados 10 7 1 18 6

Total 53 94 13 160 40

Fuente: elaboracion de las autoras.

Tabla 3 - Numero de respuestas por categoria de la dimensién 'EA con base en la Evaluacién de
Resultados de estudiantes que no realizaron la actividad C, segun el resultado académico logrado

Condicion ME Acciones  ME aprendizaje = Monitoreoy Total de respuestas  Total de estudiantes
académica Ratificacion

alcanzada

Promocionados 32 14 14 60 24
Aprobados 110 42 47 199 75
Desaprobados 233 43 26 302 144

Total 375 99 87 561 243

Fuente: elaboracion de las autoras.

Los valores presentados en ambas tablas deben

compararse entre filas

(condicion académica alcanzada) teniendo en cuenta los porcentajes de respuestas
de cada categoria. Tales porcentajes se muestran en la figura 2.
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Figura 2 - Porcentajes de respuestas de los estudiantes que promocionaron, aprobaron o

desaprobaron
a.
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Leyenda: Dimension 'EA con base en la Evaluacion de Resultados: ME acciones (sectores azules), ME
aprendizaje (sectores naranjas) y 'Monitoreo y ratificacion’ (sectores grises), para (a) estudiantes que realizaron
la actividad C (n = 40) y (b) estudiantes que no la realizaron (n = 243).

Fuente: elaboracion de las autoras.

En la figura 2a (estudiantes que realizaron la actividad C) puede verse que los
que promocionaron y aprobaron la materia dieron en proporcién mas respuestas de la
categoria 'ME aprendizaje' (63% y 60%, respectivamente) que de las otras categorias,
mientras que los que desaprobaron dieron en proporcion mas respuestas de la
categoria 'ME acciones' (55%). En cambio, las respuestas que dieron los estudiantes
que no realizaron la actividad C (figura 2b) fueron predominantemente de la
categoria 'ME acciones' independientemente de la condicién académica alcanzada
(53% promocionados, 55% aprobados y 77% desaprobados) y siempre menores a la
categoria 'ME aprendizaje’. La categoria 'Monitoreo y ratificacion' fue, en general, la
que tuvo menos respuestas (entre 6% y 24%), tanto en el grupo de estudiantes que
realizé la actividad C (figura 2a) como en el que no la realiz6 (figura 2b).

Segunda linea: prdctica metacognitiva utilizando el DA

En el cuadro 3 se muestran ejemplos que dan cuenta de cdmo se desarrollaron
las intervenciones dialdgicas del DI. Las preguntas fueron cortas, directas y sencillas,
no abordaron temas conceptuales de la materia, y dieron espacio a que los estudiantes
brindaran informacién retroactiva a partir de sus propias reflexiones metacognitivas
explicitas.
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Cuadro 3 - Algunas respuestas de los estudiantes e intervenciones docentes a las preguntas 1y 2

de la actividad C

Pregunta Respuesta inicial del Intervencién docente Ejemplos
estudiante
Pregunta 1. Estudiar ;Qué pudiste haber hecho | "Lei de mis resumenes. Me dediqué primero a entender

{Qué, de lo que hice,
pienso que facilito
mi aprendizaje en
biologia?

cuando estudiaste que
facilité tu tarea?

bien los procesos. Por ejemplo respiracién celular,
fotosintesis... y luego a memorizar las enzimas"

Leer de tedricas y libro

;De qué manera leiste?

"Leia y subrayaba con distintos colores (lo que no
entendia ponia amarillo). Palabra que no sabia, me
fijaba a ver si estaba en la explicacién teérica"

Escribo mientras es-
tudio

;Como lo hacés?

"Leo tratando de entender los procesos bioldgicos, y
como tengo miedo de olvidarme, luego lo escribo para
que me quede, porque hay palabras dificiles"

Uso reglas nemotéc-
nicas

;Como es eso? Por ejemplo...

"Relacionar palabras dificiles conocidas. Por ejemplo,
para la asociacion de bases del ADN uso Anibal Troilo,
Carlos Gardel"

Hablar en voz alta

;Y lo hacés pensando que
estas dando un oral?

"Yo llamo a mi hermanayy le trato de explicar el tema.
Por ejemplo, transporte por membrana. Ahi me doy
cuenta cuando no sé"

Hacer actividades

;Coémo te das cuenta de que
te sirvieron?

"Porque cuando no me salen me doy cuenta de que
tengo que volver a estudiar otra vez. En Biologia es
distinta la parte tedrica que la prdctica. Hay que
integrar todo"

Pregunta 2.

{Qué, de lo que hice,
pienso que dificulté
mi aprendizaje en
biologia?

Pensaba en ese mo-
mento que sabia

;Por qué decis que pensar
que sabias te hizo fallar?

"Porque pensé que sabia con haber entendido el
proceso. Pero no lo habia memorizado, y son cosas
distintas. En Biologia hay muchas palabras nuevas"

Sentarme a estudiar
con el celular y la
computadora al lado

;Qué te hace pensar que eso
influyé?

"Porque me distrae y no puedo concentrarme. No dejo
de mirar el WhatsApp o la computadora"

Haber leido rapido el
tema

;Te parece que la lectura
rapida no favorece?

"Es que dejé pasar cosas. A veces no entiendo bien lo
que leo; incluso de mis apuntes. Me falta vocabulario"

No haber hecho las
actividades

;Por qué te parece que no
haber hecho las actividades
influyé?

"Porque para hacer actividades de Biologia hay que
integra todo y tenés que saber mds"

No hacer consultas a
nadie

Haber consultado, ;pensas
que te hubiese ayudado?

"Si, porque hay cosas que no sabia y las dejaba pasar
sin preguntar. Hubiese sido bueno estudiar en grupo;
mds para Mendel..."”

Fuente: elaboracién de las autoras.

Los estudiantes que llevaron el DA lograron transitar un recorrido ciclico de
procesos de feedback y feedforward configurando un 'ciclo integrado’, analizando
primeroloquehabianhechoparaaprender,mencionandoaquellasEA queconsideraban
habian dificultado o facilitado sus aprendizajes (preguntas 1 y 2), para luego, de
manera auténoma, proyectar modos de accién a futuro con la pregunta 3 (cuadro 4).
Si bien la pregunta 3 no tuvo intervencion del DI, la mayoria de los estudiantes logro
argumentar su respuesta mediante una reflexién acerca de por qué consideraba que
la estrategia mencionada podria ayudarlo a aprender mas a futuro.
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Cuadro 4 - Algunas respuestas de los estudiantes a la pregunta 3 de la actividad C

Pregunta 3 Respuesta del estudiante

{Qué considero que necesitaria hacer | "Memorizar. Porque me di cuenta de que no basta con entender algo. Hay mucho vocabulario
para favorecer mi aprendizaje en | nuevo en Biologia que uno no sabe"

Biologia a futuro, teniendo en cuenta
aquello que lo dificulto?

"Preguntarme internamente si lo que estoy leyendo lo entiendo; porque a veces sigo de largo.
Puedo hacerme preguntas rdpidas a mi mismo. Por ejemplo, cada dos pdrrafos"

"Hacer las actividades. Porque ahi integro los procesos biolégicos con la vida diaria. Ahi te das
cuenta de si entendés”

"Buscar la posibilidad de estudiar o hacer las actividades en grupo. Estando solo no sé a quién
preguntary las paso por alto"

"Hacerme un resumen. Eso me ayudaria a organizarme y a memorizar"

"Intentar no mirar el celular o la computadora. Tengo que lograr poder concentrarme mds"

Fuente: elaboracién de las autoras.

Por otra parte, el docente contabilizé 792 intervenciones relacionadas a la falta
de comprension del contenido por parte de los estudiantes en los cuatro cursos, de
los cuales 550 correspondian a estudiantes que habian llevado adelante el DAy 242 a
aquellos que no.

Discusion

En este trabajo hemos realizado tres actividades con el fin de promover la
reflexion metacognitiva y conocer las EA que los estudiantes de Biologia del CBC
hacian explicitas a partir de sus conocimientos procedimentales. La informacién
recabada con la actividad A nos permitié abordar EA de planificacion; con la actividad
B, EA de evaluacién de resultados; y con la actividad Cy en el marco de estratégicas
intervenciones docentes, EA de control puestas en juego por estos estudiantes. La
alta cantidad de respuestas halladas en la actividad A (n = 1173) puso de manifiesto la
buena predisposiciéon de los estudiantes frente a la misma.

Las cinco categorias obtenidas para la dimension EA de planificacion indican
que los estudiantes de los cursos relevados consideraban que para aprender Biologia
les iba a ser necesario organizar su tiempo para asistir a clase y estudiar, tomar
apuntes, realizar ejercicios y buscar ayuda en otras personas o en la bibliografia en
caso de no comprender, aunque ninguno logrd justificar por qué tales estrategias
podria dar resultados. Estas categorias son similares a las identificadas por Mino et
al. (2021) en un trabajo de conocimiento metacognitivo sobre la lectura de textos
de Biologia en estudiantes de la carrera de Biologia de la UBA y en estudiantes de
una escuela secundaria, con distintos matices segun el nivel, pero recogiendo, por
parte de los estudiantes, argumentaciones que apuntaban a la complejidad de los
textos de Biologia. Actividades similares a nuestra actividad A suelen ser impartidas
por muchos docentes para promover en los estudiantes, el primer dia de clases,
reflexiones acerca de las estrategias que consideran les permitirian tener éxito en
la materia. Escanero, Soria y Gonzalez-Haro (2008) sefialan que los estudiantes con
mas éxito académico son aquellos que de antemano toman conocimiento y hacen
explicitas EA de planificaciéon. Sin embargo, en este trabajo hemos observado que
el grupo de estudiantes que no realiz6 la actividad C y desaprobd la materia fue el
que mayor cantidad de EA de planificacion habia explicitado. En cambio, del grupo
que realizé la actividad C, los que mds EA de planificacion enunciaron fueron los que
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aprobaron. Podemos decir entonces que el poder explicitar mayor cantidad de EA de
planificaciéon no siempre es indicador de estar mas preparado para aplicarlas y tener
mayores éxitos en el aprendizaje de Biologia, como si lo seria el haber practicado
habilidades metacognitivas y de autorregulacién del aprendizaje como ofrecia la
actividad C.

La actividad B permitié distinguir tres categorias en la dimension 'EA con
base en la evaluacion de resultados', que surgian del monitoreo que realizaban los
estudiantes al enfrentarse con sus exdmenes, y de sus EA de planificacion. Las tres
categorias halladas indican en qué focalizaban los estudiantes a la hora de cotejar
sus resultados (las mismas fueron independientes de la realizacién de la actividad
C): monitoreo de las acciones que se habian propuesto realizar, monitoreo de los
procesos de aprendizaje que habian planeado, y la ratificacion o no de lo que se
habian propuesto. Sin embargo, al comparar los dos grupos, observamos diferencias
en el porcentaje de respuestas asociadas a cada categoria. El mayor porcentaje de
respuestas sobre ME aprendizaje la dio el grupo que habia realizado la actividad Cy
que promociond o aprobd la materia. Esto indica un mayor logro reflexivo de estos
estudiantes sobre su propio aprendizaje, reflejando poder analizar cémo y por qué las
EA de planificacién que habian propuesto inicialmente habian o no sido exitosas para
ellos (e. g. "me cuesta memorizar el vocabulario bioldgico", "no entiendo bien cuando leo
los procesos metabdlicos"). En cambio, los estudiantes que habian realizado la actividad
C dieron mayor porcentaje de respuestas sobre ME acciones. Segun Manrique (2004),
estas son respuestas de menor nivel de complejidad, abstraccién y autorreflexién. Asi,
este grupo se centré mas en pensar qué estrategias le faltaron realizar y no tanto en
si les habian resultado efectivas y por qué (e. g. "tengo que leer mds", "deberia asistir
mds a clase"). Esta diferencia entre los dos grupos se deberia a que los estudiantes
que venian realizando la actividad C habian transitado por instancias de intentar
generar autoobservaciones criticas y profundas. En cambio, es probable que en el otro
grupo, el solo hecho de responder a la consigna de la actividad no haya sido suficiente
para lograr una autorreflexién tan profunda del propio aprendizaje, sino que habria
sido necesario el andamiaje docente. De acuerdo con Sanmarti (2007), lleva tiempo
alcanzar el manejo de la propia observacién y conocimiento en cuanto a las formas de
aprender a aprender, ya que son habitos que requieren de orientacion.

Los datos obtenidos indican que el acompafnamiento y guia del Dl en el proceso
de metacognicién durante la escritura del DA permitiria un mejor logro académico
(aprobados y promocionados) del grupo de estudiantes que desarrollé la actividad
C respecto al otro. El registro llevado adelante por el docente de clase dio cuenta
de que los estudiantes que llevaban adelante el DA tuvieron mas del doble de
intervenciones relacionadas al contenido ensefiado en las clases. Las preguntas 1y 2,
formuladas en el marco del DA, los habria guiado a reflexionar metacognitivamente
y a pensar de manera retrospectiva (feedback) sobre las EA que habian puesto en
practica para el aprendizaje. Las intervenciones del DI sobre esas respuestas les
habrian permitido reflexionar con mayor profundidad acerca de las estrategias
gue mencionaban, motorizando la introspeccién y logrando explicitar sus propias
acciones. En estas instancias es cuando se ponen en practica EA que pertenecen
al orden del control (BROWN, 1987 apud FLOREZ OCHOA, 1999), manifestandose
los cambios y mejoramientos sobre las EA planteadas anteriormente dando lugar a
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fundamentaciones metacognitivas. Por tal motivo podemos decir que este grupo de
estudiantes atravesé por instancias autorreguladoras de su propio aprendizaje (POZO;
MONEREO, 1999), logrando discernir entre las EA que podrian haberle dificultado o
facilitado su estudio. Este tipo de practica habria construido, en este grupo, una manera
de analizar las propias acciones de aprendizaje en Biologia, que le sirvié para revisar
sus examenes mediante reflexiones mas profundas. Se podria decir que 'buscaban’
una respuesta acerca de sus formas de aprender los procesos biolégicos (e. g. "no logro
memorizar el vocabulario"). La forma de pensar mas detallada sobre la efectividad de
sus propias EA de aprendizaje se puso de manifiesto en las respuestas a la pregunta
3. Esta pregunta no tuvo intervencién docente, y sin embargo la mayoria de los
estudiantes argumentod sus respuestas proyectando a futuro sus EA. Estos estudiantes
habrian logrado apropiarse de una metodologia de reflexién metacognitiva durante la
intervencion docente en las preguntas anteriores de la misma actividad. Segun Brown y
Pickford (2013), los procesos metacognitivos de autorregulacién se logran internalizar
mediante procesos dialécticos en intervenciones que ayudan al sujeto a reconocer sus
propias fortalezas y debilidades, las cuales a la vez, los ayudan a comprender otras
posiciones y problematicas.

A partir de este trabajo no podemos asegurar que los estudiantes que solo
dieron respuestas de ME acciones no hayan ademas reflexionado acerca de su propio
aprendizaje. Se focalizé en lo que los estudiantes 'dicen que hacen' o 'deben hacer' y
no se puso a prueba si realmente aplican las EA que mencionan. Podrian subestimar o
sobreestimar el conocimiento de su propio aprendizaje, aunque no hagan referencia
al mismo. Estas son limitaciones propias de este tipo de estudio sobre metacognicion
(VEENMAN, 2012).

En cuanto a las intervenciones del DI en la actividad C, los registros mostraron
cémo, a partir de preguntas sencillas y cortas, no asociadas al contenido biolégico
pero claves, los estudiantes fueron guiados a profundizar en sus respuestas,
conduciéndolos a hacer conscientes aquellos aspectos cognoscitivos en los que no
reparaban. Hubo intervenciones que reflejaron acciones de feedback, promoviendo
procesos dialégicos y de juicio metacognitivo, y otras de feedforward, fomentando la
autonomia en el proceso reflexivo de manera de promover la autorregulacién de sus
aprendizajes hacia el futuro.

Consideramos que el haber dejado sin intervencion la pregunta 3 fue acertado,
ya que permitié observar el trabajo auténomo de los estudiantes que realizaban la
actividad C, evidencidndose que pudieron aplicar las habilidades de pensamiento que
habian trabajado en las dos primeras preguntas con el DI. En todas las respuestas
registradas, estos estudiantes lograron una postura autocritica producto de haber
realizado una valoracién de sus propios procesos cognitivos. Lo que Lipman y Gazzard
(2001) llaman juicio metacognitivo.

Conclusiones

El presente trabajoasumioé el escenario del aula de Biologia del nivel universitario
con una forma de ensefanza tradicional y condicionada por un cronograma disciplinar
estricto,comotantosenciencias,comoundesafioparaincorporarcambios pedagdgicos
que implicaran pequenas rupturas epistemolégicas del paradigma dominante.
Se implementé la autoevaluaciéon y evaluacién colaborativa utilizando el DA como
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estrategia, a fin de fomentar y orientar a los estudiantes a construir habilidades
metacognitivas que les permitiesen regular sus propios aprendizajes en Biologia. Los
resultados obtenidos fueron relevantes, poniendo de manifiesto el potencial de las
actividades propuestas y la importancia del acompafamiento y orientacion docente
con practicas dialégicas, en el marco de procesos de feedback y feedforward.

Este tipo de estrategias ayudarian al docente de Biologia en particular, y al de
ciencias en general, en la ensefanza de habilidades metacognitivas. Existe consenso
en toda la comunidad académica respecto a que la autorregulacién del aprendizaje
como habilidad metacognitiva tiene una influencia directa en los aprendizajes de
los sujetos y en la constitucion de un pensamiento critico en ciencias. Trabajos como
este, focalizados en el desarrollo metacognitivo de estudiantes que recién comienzan
la universidad, son considerados pilares (NICOL, 2010), ya que les permiten mejorar
el desempefio en sus carreras y como futuros profesionales. Segun Bain (2007),
el aprendizaje autorregulado es la competencia mas perseguida en la formacién
universitaria en la actualidad, y un desafio para los docentes de ciencias, repensar las
practicas destinandole los espacios y tiempos necesarios.

En este trabajo se presenta una parte de los resultados de la investigacion
llevada adelante, debido a la extensidén que tendria el aporte completo.
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