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Introduccién

Es deseable que el feedback sea dialdgico en vez de ser una
transmision unidireccional de informacién. Las relaciones de con-
fianza facilitan el feedback dialégico, unas relaciones en las que
los participantes del aula valoran las ideas de los demds, responden
de forma empdtica y construyen conjuntamente un clima de aula
en las que los alumnos pueden sentirse libres para asumir riesgos.

(Carless 2015)

Un componente muy importante de la evaluacién formativa es la
retroalimentacién (o feedback en inglés).! Se trata de un concepto
que los docentes ? conocemos desde hace mucho tiempo, cuyos
origenes parecen remontarse a mediados del siglo XX en el mar-
co del conductismo, que era el paradigma psicol6gico dominante
en educacién.? Aunque en esa época la retroalimentacién se con-
cebfa de forma restringida, constituyendo lo que en la actualidad
se denomina retroalimentacién como transmisién (visién tradicio-
nal). Los libros de texto sobre medicién y evaluacién, publicados en
ese periodo, ponian énfasis en aspectos como: a) el logro de una

1 En este libro se usan indistintamente ambos términos.

2 En esta obra se emplean los términos “profesor”, “docente”, “maestro” o “tu-
tor”, asi como “estudiante”, “alumno”, “aprendiz” o “educando”, para referirse
indistintamente tanto a hombres como a mujeres, evitando asi la duplicacién
innecesaria de sustantivos masculinos y femeninos cuando no hay necesidad
especifica para diferenciar por sexo. En espafiol es habitual, desde hace mucho
tiempo, el uso del masculino genérico (el “todos”, con lo que nos referimos a
“todos” y “todas”, por ejemplo) y no es aconsejable (ni siempre posible) forzar
cambios en la lengua para transformar sus estructuras gramaticales.

3 Existen autores que afirman que la retroalimentacién entre estudiantes ya
era reconocida como una actividad fundamental para el buen aprendizaje
desde que la ciencia del comportamiento tuvo sus inicios, hace unos 150
afios (Hattie y Yates 2017).
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alta validez de contenido en las pruebas elaboradas por el docente,
b) la obtencién de puntajes o calificaciones confiables, y c) la inter-
pretacién estadistica de los puntajes. Por lo general, la evaluacién
formativa recibia una escasa atencidn, la retroalimentacién carecia
de fundamento tedrico y se concebia como un consejo o receta. En
los libros de texto, era comuin que los procesos de retroalimenta-
cién y evaluacién formativa (o sus equivalentes) ni siquera se men-
cionaran, aunque hubo excepciones importantes (Sadler 1989).

Como ocurre con otros conceptos empleados en educacién, la
retroalimentacién se desarroll6 a través del tiempo. Hoy en dia se
conocen mds tanto su enorme potencial para la mejora del apren-
dizaje, como las consecuencias negativas que pueden generarse
cuando este proceso no se desarrolla de forma apropiada. Este co-
nocimiento disponible es resultado de la investigacién realizada
en las ultimas décadas y en otras latitudes, porque Latinoamérica
ha tenido escasa participacién en ella, con un marcado predomi-
nio de publicaciones en inglés.

Ante la escasez de textos en castellano sobre este importante
tema para el campo educativo, surgié el interés por generar esta
obra de corte tedrico, que se deriva del proyecto de investigacién
“Estrategias de retroalimentacién usando herramientas compu-
tacionales” que se encuentra en desarrollo por un equipo de pro-
fesores del Departamento de Tecnologifas de la Informacién de la
Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa, y del
cual el autor de este texto forma parte (Jiménez Salazar, Moreno
Olivos y Mateos Papis 2019).

Esta obra tiene como objetivo reunir lo mejor del conocimiento
disponible en la actualidad sobre cémo ofrecer retroalimentacién
que impacte el aprendizaje de calidad en educacién superior. El
punto de partida se basa en tres fuentes complementarias: a) la
evidencia de investigacién disponible; b) las nuevas perspectivas
conceptuales sobre retroalimentacién, orientacién y aprendiza-
je de alta calidad; y 3) las iniciativas publicadas por profesores
universitarios para encontrar nuevas formas de ofrecer retroa-
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Introduccion

limentacién efectiva, que no representen una carga de trabajo
adicional. Para ello, se exploran algunas de las vias principales
para fortalecer la retroalimentacién: 1) informar de modo mds
completo sobre el suministro actual de retroalimentacién a los
estudiantes; 2) mejorar la calidad y el impacto de la retroalimen-
tacién y; 3) desarrollar la capacidad de los estudiantes para parti-
cipar y aprender de la retroalimentacién (Hounsell 2008).

En el marco del citado proyecto, se emprendié una amplia
revisién documental orientada a identificar los trabajos que se
han publicado durante las dltimas décadas sobre retroalimen-
tacién de la evaluacién en educacién superior. Aunque no se
traté de una exploracién exhaustiva, si representé una ardua
indagacién en diversas fuentes impresas y bases de datos en
linea, incluidas ERIC, Academic Search Complete, Google
Scholar y BidiUAM (biblioteca digital de la UAM). En ella, se
utilizaron términos de busqueda como feedback, assessment,
evaluation, assessment feedback, effective feedback practices, feedback
process, feed-forward, electronic feedback o e-feedback, peer-feedback,
student self-evaluation, self-feedback, feedback literacy, assessment for
learning, formative assessment, entre otros. Esta revisién, aunque
no se limité a un cierto rango de fechas, se concentré mds en
estudios recientes, algunos de los cuales se identificaron a partir
de los apartados de referencias y los estudios citados en los arti-
culos ubicados a través de las basquedas primarias.

Esta exploracion consistié en varias etapas: primero, se iden-
tificaron y organizaron las publicaciones de los autores mds
representativos del campo; segundo, se distinguieron las de ca-
ricter tedrico de las que tenian un referente empirico; tercero,
se seleccionaron aquellas que —segun nuestro criterio— podrian
contener elementos de interés para los potenciales lectores de
esta obra, pensada principalmente para mejorar el conocimiento
de la retroalimentacién por parte del profesorado de educacién
superior (aunque no exclusivamente); y cuarto, se analizaron
detenidamente los materiales seleccionados, extrayendo aquellos

15



Tiburcio Moreno Olivos

aportes teérico-metodoldgicos que consideramos que podian con-
tribuir de forma significativa al progreso de la evaluacién y, por
ende, del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Diversos autores coinciden en que la retroalimentacion es
fundamental para el desarrollo del aprendizaje de los estudiantes
(Hattie y Timperley 2007; Hounsell 2003); sin embargo, existen
evidencias de que las pricticas actuales de retroalimentacién no
estdn alcanzando este propésito. Las encuestas nacionales de es-
tudiantes, tanto en el Reino Unido como en Australia (por ejem-
plo, Higher Education Funding Council for England 2008, Krause
et al. 2005), han sefialado a la retroalimentacién como uno de los
puntos mds problemadticos de la experiencia del alumnado. Un
estudio realizado en universidades de Hong Kong también mos-
tr6 que el profesorado crefa que su retroalimentacién era mucho
mis util de lo que pensaban sus estudiantes (Carless 2006). Estos
hallazgos ponen de relieve que la retroalimentacién es claramente
un asunto que necesita un andlisis mds profundo. Algunos auto-
res, como Hounsell (2008), aluden a la retroalimentacién como
un problema que afronta serios desafios en la actualidad.

Los estudios sobre este tema se han enfocado en alguna
dimensién o faceta en particular, como las caracteristicas de la in-
formacién de retroalimentacién, los participantes involucrados o
la promocién del disefio de modelos de retroalimentacién centra-
dos en el estudiante. Otras investigaciones han puesto la atencién
en los atributos del alumno (tales como la autorregulacién o la
alfabetizacién de la retroalimentacién) o en el personal docente,
para sehalar las crecientes presiones y expectativas que existen
sobre aquellos que no cuentan con los recursos o la capacitacién
adecuados. En contraste con estos trabajos sobre pricticas de re-
troalimentacién y capacidad individual, algunos investigadores
tienen una visién mds amplia y argumentan que los marcos de
las politicas y culturas institucionales deben desarrollarse para
apoyar una retroalimentacién efectiva (Henderson, Ryan y Phi-
llips 2019). Estas aproximaciones se hacen desde diferentes pers-
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Introduccion

pectivas tedricas, con resultados a veces coincidentes o bien con
notables discrepancias. Aunque se reconoce la existencia de di-
versos acercamientos en el estudio de esta temadtica, en esta obra
la retroalimentacién se analiza desde una visién formativa y de
evaluacién para el aprendizaje. Al respecto, se sefiala que:

Se han desarrollado marcos para la buena prictica de la
retroalimentacién, pero cabe destacar que los intentos por
conceptualizar la naturaleza de la retroalimentacién de ca-
lidad en la educacién superior se han situado dentro de un
proceso de retroalimentacién formativa en lugar de sumati-
va (Beaumont, O’Doherty y Shannon 2011, 672).

Esta delimitacién conceptual nos sitéia en una perspectiva so-
cioconstructivista del proceso de ensefianza-aprendizaje. Por
tanto, se reconoce la importancia estratégica del docente como
mediador entre el curriculum escolar y el estudiante, como un
agente que disefia adecuados ambientes de aprendizaje; en defi-
nitiva, como un profesional de la ensefianza que acompana, es-
timula y orienta al alumno, mientras éste afronta el desafio que
siempre supone el aprender algo nuevo. Al mismo tiempo, el
educando se concibe como un sujeto activo y participativo, com-
prometido con la construccién de su aprendizaje, que mientras
aprende mantiene una relacién dialégica y de colaboracién con
el profesor y sus compaifieros de clase.

En este escenario se rechaza una concepcién de retroalimen-
tacién “tradicional”, entendida como un acto de transmisién de
informacién en un solo sentido, es decir, unidireccionalmente del
profesor al estudiante, quien pasivamente recibe los comentarios
de retroalimentacién sin comprenderlos o sin saber qué hacer con
ellos, ni cémo emplearlos para mejorar su aprendizaje actual y
futuro. En cambio, se asume una visién de retroalimentacién “dia-
légica”, lo que significa el establecimiento de un didlogo abierto
y constructivo entre el docente y el alumno, donde éste participa
activamente formulando preguntas, solicitando datos adicionales,

17
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aclarando dudas y analizando los comentarios recibidos, a fin de
comprender dénde estuvieron los fallos y cémo puede utilizar esta
informacién para mejorar su actuacién o desempefio en préximas
tareas. No obstante, es previsible que al principio el estudiante pu-
diese mostrar resistencia a asumir este papel activo que se le de-
manda, ante lo cual el profesor tendria que desplegar una serie de
estrategias pedagdgicas para estimular en él la participacién y el
compromiso con la retroalimentacién, y que gradualmente fuese
adoptando un papel distinto en este intercambio de informacién.

Aunque el didlogo de retroalimentacién generalmente lo ini-
cian los estudiantes, es necesario que los docentes mantengan
un enfoque proactivo, especialmente para ofrecer apoyo a los
aprendices con dificultades, quienes suelen ser reacios o incluso
sentirse intimidados para iniciarlo (Bloxham y Campbell 2010).

La necesidad de repensar la retroalimentacién —que, con de-
masiada frecuencia, es vista como una “Cenicienta” en las politi-
cas, procedimientos y estructuras universitarias —implica no solo
obtener una mejor comprensién de la efectividad de las practicas
de retroalimentacién actuales, sino también reconceptualizar
qué es y como influye en el rendimiento de los estudiantes, y
de qué manera las estrategias de ensefianza-aprendizaje y evalua-
cién podrian modificarse para optimizar su impacto.

Esta obra estd integrada por siete capitulos. A continuacién, se
describe brevemente el contenido de cada uno.

El capitulo 1 “Fundamentos de retroalimentacién” aborda
la génesis del concepto de retroalimentacién y, de la mano de
autores representativos del campo, hace una revisién de sus
distintas definiciones. Realiza un breve recorrido desde el
surgimiento de la retroalimentacién en el dmbito de la biologfa,
la electrénica o la ingenieria de sistemas hasta su arribo al campo
de la educacién, donde el concepto ha tenido que “aclimatarse”
para poder ser empleado de forma adecuada en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje. Este capitulo también contiene diferentes
tipos y formas de retroalimentacién.

18



Introduccion

El capitulo 2 “Evaluacién formativa, retroalimentacién y
aprendizaje autorregulado” analiza la relacién entre estos tres
procesos. La investigacién sobre evaluacién formativa y retroa-
limentacién ha puesto en evidencia cémo éstos pueden ayudar
a los estudiantes a tomar el control de su propio aprendizaje, es
decir, a convertirse en aprendices autorregulados. El empleo de
una retroalimentacién efectiva por parte de los docentes propor-
ciona las bases para la autonomia del alumno y un marco para
un alto rendimiento.

El capitulo 3 “Pricticas y percepciones de retroalimentacién”
explora algunas vias para garantizar el caricter sostenible de
la retroalimentacién. Aunque es obvio que la eficacia de la puesta
en practica de ésta depende de multiples factores —tanto internos
como externos—, hoy en dia existe un cimulo de conocimientos
que puede servir como marco o guia para llevar a cabo este proce-
so de forma mads efectiva. El capitulo también incluye el andlisis
de diferentes percepciones sobre la retroalimentacién, tanto de
los estudiantes como de los docentes.

El capitulo 4 “Retroalimentacién entre compafieros” trata sobre
la retroalimentacién entre pares o peer-feedback. La revisién entre
estudiantes es un proceso reciproco mediante el cual ellos produ-
cen retroalimentacién sobre el trabajo de sus compaferos y reci-
ben retroalimentacién de sus pares sobre su propio trabajo. En
este capitulo se revisan asuntos relacionados con los beneficios
para el alumno de recibir y ofrecer comentarios de retroalimenta-
cién, orientaciones para el disefio e implementacién de sistemas
de retroalimentacién entre compafieros, la resistencia de los edu-
candos a la evaluacién entre pares, entre otros.

El capitulo 5 “Modelos de retroalimentacién en educacién
superior” describe tres importantes modelos de retroalimen-
tacién: el modelo conceptual de procesos de autorregulacién y
retroalimentacién interna de Nicol y Macfarlane-Dick (2006),
el modelo de retroalimentacién de Hattie y Timperley (2007), y el
modelo de retroalimentacién de Boud y Molloy (2013). Cada uno
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expone una concepcién de la retroalimentacién y sistematiza,
mediante un esquema tedrico, las relaciones entre los diferentes
elementos que conforman el proceso de retroalimentacién.

El capitulo 6 “Retroalimentacién en entornos digitales de
aprendizaje” analiza en qué consiste la retroalimentacién elec-
trénica (e-feedback) y su implementacién en el proceso educativo,
los diferentes modos que puede adoptar, los aportes del uso de
las TIC para la evaluacién formativa y la retroalimentacién, y los
portafolios electrénicos (ePortafolios).

Por dltimo, el capitulo 7 “La Retroalimentacién ideal pues-
ta en prictica” examina una serie de recursos que profesores
altamente competentes aportan al proceso de retroalimentacién.
Al mismo tiempo, se proponen algunas estrategias para fortale-
cer la retroalimentacién, y se discute cémo mejorar su calidad e
impacto en el aprendizaje.

Queda, pues, en manos de los lectores juzgar la relevancia y
pertinencia de esta obra, en la medida que pueda contribuir al
logro de una comprensién mds amplia y profunda del complejo
proceso de retroalimentacién de la evaluacién formativa, median-
te la transformacién de ciertas concepciones y pricticas de ense-
fianza-aprendizaje en el contexto de la educacién superior.
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Capitulo Uno. Fundamentos de
retroalimentacién

Origen de la retroalimentacién

Aunque en afios recientes la retroalimentacién o feedback ha
cobrado un mayor protagonismo, consideramos que todavia con-
tintia estando eclipsada (al igual que ocurre con la evaluacién for-
mativa) por la evaluacién sumativa, quedando relegada a un papel
secundario en las publicaciones que versan sobre la evaluacién
del aprendizaje. La retroalimentacién es otra de las nociones que
ha sufrido la estrechez de la perspectiva conductista de la evalua-
ci6én, que ha dominado durante tanto tiempo la escena educati-
va. Pero, antes de adentrarnos en su empleo en la ensehanza, es
importante revisar de dénde proviene el concepto de retroalimen-
tacioén y qué significa en sus disciplinas de origen.

Como proceso, la retroalimentacién no surgié en el campo
de la educacién. La nocién “retroalimentacién correctiva” obtu-
vo preponderancia gracias al aumento de la mecanizacién en la
Revolucién Industrial, y fue una parte necesaria del desarrollo de
las primeras mdquinas de vapor. Se basaba en la idea de que una
madquina podia regularse a través de la medicién de sus resultados
(por ejemplo, cudnto vapor habia producido) y la devolucién de esta
“informacién sobre el desempefio” al sistema para su supervision.
El concepto de retroalimentacién utilizado entonces era que un
motor, o de hecho cualquier sistema mecénico, podia ser regulado
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a través del control de su salida y alimentar esta informacién de
regreso dentro del sistema para controlarlo (Boud y Molloy 2015).

La retroalimentacién también fue un concepto relacionado a los
procesos biolégicos, con respecto a la adaptacién de los organis-
mos a las circunstancias cambiantes y atin asi mantener controla-
das las condiciones internas necesarias para su supervivencia. La
homeostasis es, tal vez, el ejemplo mds sofisticado del circuito
de la retroalimentacién. Asi, tanto en los ejemplos de ingenieria
como en los de biologia, la retroalimentacién implica el control de
un sistema mediante la reinsercién en el mismo de los resultados
de su rendimiento, convirtiéndose en parte del drea de estudio
que se ocupa de la regulacién, del orden y de la estabilidad de los
sistemas complejos (Boud y Molloy 2015).

Pero estas ideas no fueron “descubiertas” para su uso en la edu-
cacién sino hasta mediados del siglo XX: fue en la década de 1950
que estos principios comenzaron a emplearse en el nuevo campo
de la cibernética y, posteriormente, a la educacién. El sistema al
que se aplicaban ya no era una miquina de vapor o un proceso
biolégico, sino el sujeto del aprendizaje (Boud y Molloy 2013). Y
esto hacia una diferencia sustantiva, porque los humanos tienen
la capacidad de pensar y emitir sus propios juicios mientras se
esfuerzan por alcanzar los objetivos de aprendizaje. La informa-
cién no actiia automdticamente, sino que debe ser procesada e
interpretada por los estudiantes y son ellos quienes deben decidir
si actian o no para que ésta conduzca a un resultado distinto.

No obstante, el enfoque en la entrada de informacién hizo que
la teorfa de la retroalimentacién en el campo educativo tendiera
aignorar el papel del estudiante en el proceso, asimildndolo a un
sistema mecdnico en el que era probable que ciertos estimulos
(la informacién proveniente del profesor) provocaran una reac-
cién predecible en su comportamiento. Asf, cuando se aplicé la
retroalimentacién en educacién hubo dos pérdidas de su marco
tedrico: 1) la voluntad del alumno y, 2) la consideracién del cam-
bio en el desempefio subsiguiente del estudiante en tanto que
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resultado de la entrada de informacién. Este concepto menguado
de retroalimentacién que se adopté en la educacién ha impedido,
desde entonces, su desarrollo (Boud y Molloy 2015).

Por otro lado, la preocupacién por conceptualizar la
retroalimentacién se remonta a los comienzos de la psicologia
como un tema de estudio académico. En la bibliografia sobre la
investigacién del aprendizaje, la retroalimentacién generalmente
se identifica con el conocimiento de los resultados, un concepto
que adquirié un peso considerable a través de la llamada “Ley
de efecto” de Edward L. Thorndike (1913). El demostré que la
prictica repetida o el “ejercicio” por si solo no eran suficien-
tes para que se produjera el aprendizaje, también era necesa-
rio el conocimiento de los resultados de una accién dada. Este
conocimiento de los resultados desempefié posteriormente un
papel central en las teorias de aprendizaje conductista de Skinner
(1954), las cuales destacaron la necesidad de un refuerzo rdpido
de las respuestas correctas y la correccién de las incorrectas. Pero
parece que el término “retroalimentacién” se convirtié en la mo-
neda preferida mucho mds tarde, y probablemente se import6 de
la electrénica o la ingenierfa de sistemas.

Cada una de estas conceptualizaciones tiene en comun una vi-
sién de la retroalimentacién como un proceso que implica tanto
el diagnéstico como la correccién, siendo considerada esta tiltima
como integral en las formulaciones de Skinner y Wiener. Sin em-
bargo, las perspectivas posteriores han tendido a problematizar
la relacién entre estas facetas equivalentes de retroalimentacién.
Como veremos mads adelante al analizar las investigaciones sobre
la retroalimentacién en educacién superior, incluso cuando existe
un diagnoéstico preciso de la brecha entre el desempefio real y el
deseado, puede resultar dificil comunicar la naturaleza de la bre-
cha a los estudiantes o el conocimiento de c6mo actuar sobre este
diagnéstico para lograr el objetivo deseado. También existe una
dimensién afectiva implicada en este proceso: si un educando se
conforma con recibir calificaciones cercanas al promedio de la cla-
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se, es poco probable que la retroalimentacién lo estimule a elevar
la calidad de su trabajo a un nivel de logro mds alto. Hoy sabe-
mos que las emociones pueden actuar no solo como una barrera,
sino también como un estimulo para el aprendizaje y que éstas
desempefian un papel relevante al momento de pedir, dar, recibir
y usar la retroalimentacién (Molloy, Borrell-Carrié y Epstein 2015).
Por otro lado, Sadler (1989) afirma que los primeros investiga-
dores del aprendizaje estuvieron particularmente interesados en
el efecto de varias caracteristicas de la retroalimentacién (como la
inmediatez, la pertinencia, la forma de los datos y el tipo de recom-
pensa) sobre la retencién del material aprendido. Las hipétesis
de investigacién probadas se basaban frecuentemente en teo-
rias de estimulo-respuesta, con el propésito de conocer los tipos
de incentivos que promueven el aprendizaje. En su mayor parte,
esta linea de investigacion se limité a los resultados de aprendizaje
que se podian evaluar mediante exdmenes y pruebas de progreso,
que consistian en resolver problemas o ftems objetivos que pue-
den calificarse como correctos o incorrectos. Los programas es-
colares se dividfan en unidades légicamente dependientes que se
lograban dominar de forma secuencial, una por una. La tecnologia
resultante se asociaba con puntuaciones de exdmenes, elementos
de diagnéstico, criterios de referencia y aprendizaje de dominio.
Histéricamente, los maestros han corregido los trabajos de
los estudiantes sin teorfa alguna de retroalimentacién, al menos
no de forma explicita. La calificacién se consideraba como un
elemento intrinseco de la ensefianza: es decir, a los educandos
se les comunicaba su progreso con la intencién de que se esfor-
zaran mds en sus estudios cuando no se desempefiaban bien.
La informacién referida al procedimiento de calificacién estaba
disponible y los estudiantes podian beneficiarse de ella si asi lo
deseaban. Este enfoque de retroalimentacién enfatizaba el com-
portamiento centrado en la provisién externa de datos basada en
el desempefio observable, y eliminaba cualquier funcién interna
o de autoevaluacién (Butler y Winne 1995), lo que devela su cone-
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xién con una visién de corte conductista. Se partia del supuesto
de que era posible producir cambios en los estudiantes sin una
voluntad consciente de parte de ellos.

Un segundo gran avance en la retroalimentacién ocurrié en
paralelo con el anterior. Este concepto se introdujo de forma amplia
en los sistemas humanos y la ciencia de sistemas. Ya en 1950, Nor-
bert Wiener —conocido como el padre de la cibernética— argumentd
la nocién de retroalimentacién en los siguientes términos:

La retroalimentacién es el control de un sistema al rein-
sertar dentro del sistema los resultados de su desempefio.
Si estos resultados se utilizan solo como datos numéricos
para criticar al sistema y su regulacién, tenemos la
retroalimentacién simple del ingeniero de control. Sin
embargo, si la informacién que procede del desempefio
es capaz de modificar los métodos y el patrén general del
mismo, obtendremos un proceso que puede muy bien lla-
marse “aprendizaje” (Wiener 1954, 71).

Resulta paradéjico que cuando el lenguaje de la retroalimenta-
cién finalmente se adopt6 en el campo de la educacién se em-
pleé en un sentido preindustrial, para referirse a la informacién
proporcionada a los estudiantes con la intencién de influir en lo
que hacen, sin ningin mecanismo que asegurara que aquella se
hubiera utilizado. Asi, la retroalimentacién se convirtié en siné-
nimo de “relato”, siendo la tinica forma de transmisién de infor-
macién del maestro a los alumnos como si ellos no tuvieran que
involucrarse y realizar sus propios juicios sobre lo que debian ha-
cer. El supuesto de partida era simple: si los educandos actuaran
siempre segtin lo que se les hubiera dicho, ellos podrian mejorar
su desempefio. Tal postulado descansaba en dos conjeturas atin
mads audaces: a) que la informacién transmitida era suficiente
para que ocurriera el cambio, b) que ésta no era ambigua y que el
estudiante la interpretaria de la misma forma que el profesor. La
acumulacién de una suposicién sobre otra ha sido un acto de fe
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que ha permanecido vigente durante generaciones de maestros
(Boud y Molloy 2013).

Es evidente que este uso de la retroalimentacién no puede ser
correctivo en el sentido que pretendian los primeros ingenie-
ros, pues no hay una supervisién del trabajo de los estudiantes
para determinar si la informacién que se les proporcioné tuvo
un efecto en lo que hicieron. Sin esta finalizacién del ciclo de
control para comprobar los efectos reales de la retroalimenta-
cidén, no es claro como ésta pudo haber influenciado a los edu-
candos. Por ello, la conclusién del ciclo de retroalimentacién es
necesaria para ajustar las acciones del docente y para garantizar
su impacto en el aprendizaje de los estudiantes. Sin ella, los
profesores desconocen las consecuencias de sus acciones y, por
lo tanto, no pueden actuar de manera efectiva para mejorar la
calidad del aprendizaje (Boud y Molloy 2013).

Por su parte, Sadler (1998) sefiala que, contrariamente a lo que
pudiera esperarse después de varias décadas de investigacién, so-
bre este tema atin queda mucho por resolver y por hacer, y conti-
nua siendo un asunto problemdtico. Segtn él, es posible rastrear
un cierto movimiento histérico de pensamiento y experimentos
sobre la evaluacién formativa, el cual ha atravesado tres etapas:

a) La primera surgi6 de la teoria estimulo-respuesta, donde a la
retroalimentacién se la identificaba con el conocimiento de
los resultados. Esto podria conducir a la correccién (cuando
los resultados eran incorrectos) o al refuerzo (cuando los
resultados eran correctos), a una mayor motivacién y, por lo
tanto, a un mayor logro.

b) La segunda etapa tomé un rumbo diferente: la retroalimen-
tacién se referia a los elogios por el esfuerzo, lo que condu-
cfa a una mayor autoestima, mds esfuerzo y, por ultimo, a
un mayor rendimiento.

c) La tercera etapa muestra que la investigacién reciente presta
mads atencién tanto a la retroalimentacién especifica —adap-
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tada a la naturaleza de la tarea de evaluacién y la respuesta
del estudiante a esa tarea— como a la apreciacién progre-
siva por parte del educando de lo que constituye un traba-
jo de alta calidad y las estrategias necesarias para alcanzar
estindares elevados, y, por consiguiente, un logro alto.

Desde diversas perspectivas sobre la retroalimentacién, se argu-
menta que los logros de aprendizaje mds éptimos dependen de
una apreciacién por parte de los alumnos de lo que cuenta como
trabajo de alta calidad en una materia dada y en un nivel dado,
junto con una comprensién de las estrategias necesarias para al-
canzar esos estdndares superiores. Al respecto se sefiala:

Las condiciones indispensables de la mejora son que el
estudiante llegue a tener un concepto de calidad mis o
menos similar al que tiene el profesor, que sea capaz de
vigilar continuamente la calidad de lo que se produce
durante el mismo acto de produccién y tenga un reperto-
rio de movimientos alternativos o estrategias de las cuales
echar mano en cualquier momento dado. En otras palabras,
que los estudiantes sean capaces de juzgar la calidad de lo
que estdn produciendo y de regular lo que estdn haciendo
durante el proceso mismo (Sadler 1989, 121).

En esta conceptualizacién de la retroalimentacién, entonces, el
compromiso del estudiante estd en el centro del proceso. Lo ante-
rior significa que el profesor o tutor tienen la responsabilidad de
ir mds alld de solo proporcionar retroalimentacién, al contribuir
al desarrollo de la capacidad de los educandos para hacer el mejor
uso de ésta. En este tenor se afirma que:

Los estudiantes deben recibir capacitacién sobre cémo
interpretar la retroalimentacién, cémo establecer conexio-
nes entre la retroalimentacién y las caracteristicas del tra-
bajo que producen, y c6mo pueden mejorar su trabajo en el
futuro. No se puede suponer simplemente que cuando los
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estudiantes reciban la ‘retroalimentacién’ sabrdn qué hacer
con ella (Sadler 1998, 78).

Definiciones de retroalimentacién
La retroalimentacién es considerada una de las influencias mds
poderosas para mejorar el aprendizaje y la ensefianza, pero,
aunque su poder se menciona con frecuencia en articulos al res-
pecto, pocos estudios recientes han investigado sistemdticamente
su significado en educacién. Si bien la retroalimentacién inci-
de de forma significativa en el aprendizaje, el tipo y la forma en
que se ofrece pueden ser diferencialmente efectivas. Es decir,
aunque la retroalimentacién estd entre los mds poderosos me-
diadores del aprendizaje, sus efectos son de lo mds variables. En
torno a este tema, existen algunas cuestiones tipicamente delica-
das, incluido el momento de la retroalimentacién y los efectos de
la retroalimentacién positiva y negativa (Hattie y Timperley 2007).
Por lo anterior, es conveniente iniciar con un andlisis con-
ceptual del significado del término retroalimentacién. Asi como
no existe un acuerdo general sobre la definicién de evaluacién,
también encontramos que muy pocos estudios han investigado
sistemdticamente la connotacién de la retroalimentacién de la
evaluacién. Para algunos, la evaluacién es un tipo de instrumen-
to de medicién, mientras que para otros la retroalimentacién de
la evaluacién es una parte integral del proceso de evaluacién.
Evans (2013) emplea el término “retroalimentacién de la evalua-
cién” como un concepto “paraguas” que arropa una variedad de
definiciones, roles, significados, tipos y funciones de la retroa-
limentacién, junto con los marcos conceptuales que sustentan
sus principios. Mediante la revisién documental, se identificaron
diferentes concepciones de retroalimentacién de la evaluacién.
Algunos autores la ven como un producto final, que es una conse-
cuencia del desempefio: “la retroalimentacién es la informacién
proporcionada por un agente (por ejemplo, un profesor, un com-
pafiero, un libro, un padre, uno mismo, o la experiencia) con
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relacién a aspectos del rendimiento o la comprensién” (Hattie
y Timperley 2007, 81). Esta ocurre generalmente después de la
enseflanza, que busca proporcionar conocimientos y habilidades
o desarrollar actitudes particulares. Un maestro puede propor-
cionar informacién correctiva, un compafiero puede suministrar
una estrategia alternativa, un libro puede brindar informacién
para aclarar ideas, un padre puede alentar y un estudiante puede
buscar la solucién para corregir una respuesta. Por todo esto, la
retroalimentacién es una “consecuencia” del rendimiento.

Otros autores ven la retroalimentacién de la evaluacién como
parte integral del aprendizaje (Cramp 2011), o bien como un
“proceso secuencial compatible, en lugar de una serie de even-
tos no relacionados” (Archer 2010, 101). La conceptualizacién
de la retroalimentacién como parte de un proceso continuo para
apoyar el aprendizaje —tanto en el contexto inmediato de la edu-
cacién superior, como en los futuros beneficios de aprendizaje
en el empleo mds alld de ella— se refleja en los términos feed-up
y feed-forward, respectivamente (Hounsell, McCune, Hounsell,
y Litjens 2008). También se la considera como un proceso de
solicitud, recepcién e interpretacién (otorgarle sentido a la
informacién generada interna y externamente) para modificar
el resultado, o sea el desempefio siguiente. Por ello, la retroali-
mentacién es el conjunto del proceso, no solo la “provisién de
informacién” al estudiante por parte de una persona externa
(Molloy, Borrell-Carrié y Epstein 2015, 75-76).

Para Boud y Molloy la retroalimentacién es un proceso por
medio del cual los aprendices obtienen informacién sobre
su rendimiento, lo que les permite apreciar las similitudes
y diferencias entre los estindares apropiados para el desem-
pefio del trabajo y las cualidades del suyo propio, y asi poder
generar una serie de mejoras en el mismo (2015, 20). Esta
definicién incluye los siguientes rasgos:
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« Estd centrada en el aprendiz y en lo que éste hace, y no tanto
en lo que el profesor u otros hacen por él;

- reconoce la importancia de los estdndares externos que se pue-
den aplicar al trabajo producido y la necesidad del aprendiz
de comprender cudles son;

« s un proceso que se prolonga en el tiempo y no un acto aislado
de recepcién de informacién;

o implica apreciar las variaciones que se producen entre los dis-
tintos estdndares que hay que aplicar, y considera la tarea o
el trabajo mismo como un importante foco de atencién; y

« esalgo que conduce a la accién, elemento que es un importan-
te aspecto de este proceso.

Por su parte, Winne y Butler consideran que:

La retroalimentacién es la informacién con la cual un es-
tudiante puede confirmar, agregar, sobrescribir, ajustar o
reestructurar informacién en la memoria, ya sea informa-
cién de conocimiento de dominio, conocimiento metacog-
nitivo, creencias sobre uno mismo y las tareas, o ticticas y
estrategias cognitivas (1994, 5740).

Mientras que, después de la revisién minuciosa de una serie de
estudios experimentales sobre el aprendizaje de materiales escri-
tos (textos e instruccién programada), Kulhavy definié la retroa-
limentacién como “cualquiera de los numerosos procedimientos
que se utilizan para decirle a un estudiante si una respuesta ins-
truccional es correcta o incorrecta” (1977, 221 en Sadler 1989),
estableciendo una nocién de baja complejidad.

Un punto importante a tener en cuenta es que la retroalimen-
tacién no opera en el vacio: para que su efecto sea eficaz, debe
haber un contexto de aprendizaje al que se dirige. La retroali-
mentacién solo puede basarse en algo, es de poca utilidad cuando
no hay un aprendizaje inicial o informacién firme. Desempefa

” o«

mejor su papel cuando los estudiantes “no conocen”, “no saben
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” o«

cémo elegir la mejor estrategia para afrontar el trabajo”, “no sa-
ben cémo supervisar su propio aprendizaje” o “no saben cudl es
el siguiente paso que deben dar”. Por ello, la retroalimentacién
es parte del proceso de ensefianza y es lo que sucede después
que un estudiante ha recibido la ensefianza inicial, cuando se
proporciona informacién sobre algunos aspectos del rendimien-
to de la tarea. En este sentido, es mds poderosa cuando aborda
interpretaciones defectuosas que cuando existe una falta total de
comprensién, pues en esta ultima circunstancia podria incluso
atemorizar al estudiante. Al respecto se afirma:

Si el material estudiado es extrafio o incomprensible, la re-
troalimentacién podria tener poco efecto sobre el criterio
de actuacién, ya que no hay manera de relacionar la nueva
informacién con lo que ya se conoce (Kulhavy 1977, 220 en
Hattie y Timperley 2007).

La retroalimentacién tiene mds efecto cuando los estudiantes no
son competentes o expertos, y es especialmente efectiva cuando
hay error, o conocimiento o comprensién incompleta. Para diversos
investigadores, sin embargo, solo se puede hablar de retroalimen-
tacién si se altera la brecha y existe un impacto en el aprendiza-
je (Draper 2009; Wiliam 2011). La retroalimentacién puede tener
diferentes funciones dependiendo del entorno de aprendizaje, de
las necesidades del estudiante, del propésito de la tarea y del pa-
radigma de retroalimentacién particular adoptado (Knight y Yorke
2003; Poulos y Mahony 2008). En el estudio de la retroalimentacién
se distinguen dos perspectivas tedricas: la cognitivista y la sociocons-
tructivista. En la actualidad, el énfasis estd puesto en la dltima.

La visién cognitivista estd estrechamente asociada con un
enfoque directivo de “relato”, en el que la retroalimentacién
se considera correctiva y un experto (en este caso, el docente)
proporciona informacién a un receptor pasivo (en este caso, el es-
tudiante). En contraste, en la visién socioconstructivista la retroa-
limentacién consiste en proporcionar comentarios y sugerencias
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a los educandos, para que ellos puedan hacer sus propias revisio-
nes vy, a través del didlogo, ayudarles a lograr nuevas compren-
siones sin imponer cudles deben ser esos conocimientos (Archer
2010). Esta perspectiva co-constructivista enfatiza la naturaleza
dindmica del aprendizaje, donde el profesor también aprende del
estudiante a través del didlogo y la participacién en experiencias
compartidas (Carless et al. 2011).

No obstante, las dos perspectivas de retroalimentacién antes
descritas no son mutuamente excluyentes y deben ser vistas
como refuerzos en lugar de como extremos opuestos de un con-
tinuum, cuando se considera la naturaleza precisa y el énfasis
de la retroalimentacién para apoyar las tareas y las necesidades
individuales y contextuales de los estudiantes.

En este libro, la retroalimentacién se aborda desde una pers-
pectiva socioconstructivista y no conductista; por ello no es
considerada necesariamente un reforzador, porque puede ser
aceptada, modificada o rechazada. La retroalimentacién en si mis-
ma puede no tener el poder de iniciar acciones adicionales. Ade-
mds, no solo los maestros o los compafieros la brindan; también
puede ser buscada por el propio estudiante o ser detectada por éste
sin que la busque intencionalmente (Hattie y Timperley 2007).

Distintos investigadores han tratado de deconstruir la
retroalimentacién, en un intento por destacar sus propésitos
principales. Por ejemplo, Hattie y Timperley (2007) —cuyo mode-
lo analizaremos en este libro mds adelante— diferenciaron cuatro
tipos o niveles a los que se puede dirigir la retroalimentacion,
expandiendo un modelo desarrollado previamente por Kluger y
DeNisi (1996), y que, segun ellos, tienen impactos variables en
cuanto a los beneficios de aprendizaje para los estudiantes:

1) La retroalimentacién de tarea enfatiza la informacién y las
actividades, con el propésito de aclarar y reforzar aspectos de
la tarea de aprendizaje. Se destina principalmente a corregir
el trabajo y se enfoca en un nivel superficial de aprendizaje
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(conocimiento o reconocimiento). Por ejemplo, se le dice al
estudiante si la respuesta es correcta o incorrecta.

2) La retroalimentacién de proceso se enfoca en lo que un edu-
cando puede hacer para proceder con una tarea de aprendi-
zaje. Se relaciona con el procedimiento que se siguié para
finalizar la tarea. En este caso, por ejemplo, se le brinda al
estudiante un ejemplar del trabajo resuelto.

3) La retroalimentacion de autorregulacion se enfoca en los
elementos metacognitivos que incluyen cémo un estu-
diante puede vigilar y evaluar las estrategias que usa. Estd
relacionada con los procesos que ocurren en la mente del
aprendiz, como la autoevaluacién y la voluntad de recibir
retroalimentacién.

4) La retroalimentacién del yo o auto-retroalimentacién no se rela-
ciona con la tarea realizada, sino que se centra en las caracte-
risticas o atributos personales del estudiante. La alabanza o el
elogio es un ejemplo de retroalimentacién a nivel del yo.

Tomando como base estos tipos, Nelson y Schunn (2009) identi-
ficaron tres significados generales de la retroalimentacién de la
evaluacién: (a) motivacional: influye en las creencias y en la dispo-
sici6n a participar; (b) refuerzo: para recompensar o castigar con-
ductas especificas; y (c) informativo: para cambiar el rendimiento
en una direccién particular.

Al considerar este marco conceptual, es importante recono-
cer que la retroalimentacién generalmente comprende una
amalgama de estos elementos, cuyo balance exacto es probable
que sea variable y también sea recibido de manera diferencial
por los estudiantes. Es importante que estos construsctos sean
vistos como dimensiones integradas en el proceso de dar y recibir
retroalimentacién, en lugar de verlos como aspectos separados.

Sin duda, la retroalimentacién puede ser un catalizador impor-
tante para la mejora. Los comentarios ttiles que permiten a los
estudiantes ver los problemas desde perspectivas nuevas son fun-
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damentales para apoyar el avance continuo del trabajo que estin
realizando. No obstante, en la educacién superior existen multi-
ples evidencias que revelan en diferentes contextos que tanto el
alumnado como el profesorado desconfian acerca del desarrollo
de los procesos de retroalimentacién en la actualidad (Boud y
Molloy 2013). A menudo, los estudiantes perciben que la retroali-
mentacién llega demasiado tarde para ser ttil, que con frecuencia
no se puede conectar con la tarea, y que hay pocas oportunida-
des para aplicar la informacién recibida para mejorar la tarea o
proceso que se realiza. Asi, tanto los docentes como los alumnos
experimentan frustracién con estas limitaciones de los efectos
positivos de la retroalimentacién (Carless 2016).

Los educandos piensan, a menudo, que no han entendido la
retroalimentacién de los profesores cuando afirman que, incluso
entendiéndola, tienen dificultades en aplicarla a su aprendizaje.
En un estudio realizado por Higgins, Hartley y Skelton se afir-
ma que “muchos estudiantes eran simplemente incapaces de
comprender los comentarios de retroalimentacién y aplicarlos e
interpretarlos correctamente” (2001, 270). Asi, la efectividad del
proceso dependerd de la comprensién del discurso de retroali-
mentacién, de si quien lo proporciona es percibido como alguien
poderoso, fiable y veraz, y de las emociones (rechazo, aceptacién)
asociadas al contexto y al nivel de inversién (Hattie 2017).

Dada su importancia para el aprendizaje, existe un imperati-
vo urgente por nuevas formas de pensar los procesos de retroa-
limentacién. En estas coordenadas, Carless et al. (2011) aluden a
algunas perspectivas de la retroalimentacién como didlogo, lo que
significa analizar cémo los estudiantes pueden tomar un papel
mis activo en la busqueda, generacién, acceso y uso de ella. Para
que sea sostenible, la retroalimentacién no puede recaer tinica o
principalmente en el profesor, sino que se necesitan nuevas formas
y estrategias para que el educando pueda desarrollar su propia ca-
pacidad para emitir juicios fundamentados, sobre todo porque se
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reconoce que “los juicios evaluativos de los estudiantes son vistos
como problemiticos en la educacién superior porque es dificil para
los estudiantes desarrollar una comprensién sofisticada del trabajo
de calidad en su disciplina” (Lodge, Kennedy y Hattie 2018, 70).

Tipos de retroalimentacién

En la revisién de la bibliografia se pueden distinguir diferentes ti-
pos de retroalimentacién escrita. En su meta-anilisis, Shute (2008)
sugiere hacer una distincién entre el tipo de retroalimentacién y
el tiempo de retroalimentacién. Con respecto a los tipos, ella hace
una diferenciacién basada en la especificidad y complejidad, y 1a du-
racién de la retroalimentacién. La autora describe el conocimiento
de los resultados como un tipo de retroalimentacién de comple-
jidad relativamente baja: solo indica si la respuesta es correcta o
incorrecta. No obstante, cuando ante una respuesta incorrecta se
da a conocer la respuesta correcta, la retroalimentacién adquiere
mayor complejidad. Una forma mucho mds compleja es la “re-
troalimentacién elaborada”; sin embargo, el grado de elaboracién
en varios estudios difiere notablemente: oscilan entre ofrecer una
explicacién de la respuesta correcta, una solucién construida o
una referencia al material de estudio.

Por otro lado, el momento de la retroalimentacién juega un
papel importante. Shute (2008) distingue entre retroalimenta-
cién inmediata y retrasada (o diferida). La primera, en general, se
proporciona rapidamente después de responder a cada pregunta
o enunciado. La definicién de “retraso” es mds dificil de elabo-
rar, ya que el grado de retraso puede variar. En algunos casos, la
retroalimentacién se retrasa hasta que se completa un bloque de
preguntas o enunciados, o significa que se proporciona después
de que el estudiante ha finalizado la evaluacién completa. Sin
embargo, también se puede suministrar un dia después de haber
concluido la evaluacién o incluso mds tarde. Al respecto, Mory
(2004) senala que los efectos de la retroalimentacién inmediata y
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retrasada varian ampliamente, lo cual es reforzado por el hecho
de que las definiciones de ambos tipos de retroalimentaciones
también cambian de forma considerable.

En una situacién ideal, la retroalimentacién se deberia adap-
tar al nivel actual del estudiante (Hattie y Gan 2011). Autores
como Hattie y Timperley (2007) se inclinan por la retroalimen-
tacién de proceso o de autorregulacién como las mds adecuadas
para mejorar el aprendizaje, ya que la que se da a nivel del yo no
proporciona al educando informacién sobre cémo alcanzar los
objetivos de aprendizaje previstos.

A continuacién, se presentan otros tipos de retroalimentacién
que se pueden identificar en la bibliografia especializada.

<& Retroalimentacion intrinseca y extrinseca
La retroalimentacién intrinseca son los juicios generados de for-
ma interna como consecuencia inherente de una accién. Se entre-
teje en los encuentros diarios de ensefianza-aprendizaje, cuando
los estudiantes participan en una tarea o actividad: por ejemplo, al
trabajar sobre una pregunta o problema y obtienen retroalimen-
tacién instantdnea en forma de comentarios y sugerencias del
maestro, ya sea en su enfoque de la pregunta o problema, o en la
calidad de su respuesta o solucién.

En cambio, la retroalimentacién extrinseca es la informacién
sobre el desempefio que brinda una fuente externa. Adopta la for-
ma de comentarios externos sobre una accién, y tradicionalmente
ha sido proporcionada por el profesor o tutor. Si bien se puede
encontrar, por ejemplo, en una discusién tutorial o un laborato-
rio practico —donde es mds o menos simultdnea— se asocia mds
comunmente con una tarea especifica (por ejemplo, un informe o
un ensayo) que se realiza fuera del tiempo de la clase y se presen-
ta formalmente en un plazo determinado. La retroalimentacién
de un profesor sobre la tarea viene después de que ésta se ha
realizado, en forma no solo de una nota o calificacién —que puede
no ser muy informativa en si misma- sino también de comen-
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tarios generales y especificos sobre la calidad del trabajo que el
estudiante ha producido (Hounsell 2003).

¢ Retroalimentacion de alto valor y de bajo valor
La retroalimentacién de alto valor proporciona comentarios
sustantivos, oportunos y directamente utilizables. También
puede incorporar “ejemplares de rendimiento”, es decir, ejem-
plos auténticos de trabajos terminados de los estudiantes que
representan un logro de alta calidad en la materia en ese nivel
y en ese tipo de tarea asignada. Mientras que la retroalimenta-
cién de bajo valor incluye comentarios relacionados con puntos
relativamente menores de la lengua (ortografia, puntuacién,
sintaxis), precisién fictica, o finura bibliogrifica. Esta también
puede ser relativamente criptica: la marca omnipresente en el
margen, taquigrafia ortogréfica, o el uso escueto de imperativos
y afirmaciones. Fundamentalmente, son comentarios de retroali-
mentacién que carecen de transparencia, invocan un conjunto de
convenciones académicas y normas basicas para la comunicacién
dentro de la asignatura, las cuales son en gran medida ticitas y
comprendidas de forma incompleta e incierta por los estudiantes.

¢ Retroalimentacion tradicional y retroalimentacion sostenible

La retroalimentacién tradicional es proporcionada por el maestro,
en forma de una calificacién o notas acompafiadas de comen-
tarios (generalmente escritos) sobre la tarea o evaluacién de un
estudiante. La calificacién proporciona un juicio sumario sobre
qué tan bien lo ha hecho el educando, mientras que los comen-
tarios cumplen una funcién de diagnéstico y describen cémo se
llegé a ese juicio destacando las fortalezas y debilidades, o eva-
luando la calidad del trabajo del estudiante en relacién con cada
uno de los criterios de evaluacién empleados. Por lo general, la
responsabilidad recae en el alumno, quien deberd remediar en
futuras tareas o evaluaciones similares, cualquier deficiencia o
debilidad identificada (Hounsell 2008).
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En cambio, la retroalimentacién sostenible consiste en
procesos y actividades dialégicas que pueden apoyar e infor-
mar al estudiante sobre la tarea actual, al tiempo que desarro-
llan la capacidad de autorregular su desempefio en actividades
futuras. También se puede entender como “la habilidad para
mejorar la calidad del trabajo de los estudiantes independien-
temente del profesor” (Carless 2015, 126).

¢ Retroalimentacién entre comparieros o peer feedback

El feedback de los compafieros, o la revisién entre pares, involucra
a los estudiantes en la elaboracién de valoraciones sobre el trabajo
de otro. Los educandos aprenden mucho durante el proceso de
examinar y valorar las tareas de sus compafieros, al identificar
las fortalezas, debilidades y dreas de mejora, y al sensibilizarse
sobre lo que supone un buen rendimiento y las diferencias entre
su trabajo y el de otros. Por otro lado, el feedback entre compafie-
ros suele estar disponible de forma mds inmediata y en mayor
cantidad en comparacién con la aportacién del maestro, de quien
—aunque tenga mds autoridad- su feedback tarda mds tiempo en
llegar (Carless 2016).

¢ Autorretroalimentacion o autoevaluacién
Aqui recuperamos la definicién de Boud, quien sostiene que la
autorretroalimentacién es “la participacién de los estudiantes en
la identificacién de estdndares y criterios para aplicar a su trabajo
y emitir juicios sobre la medida en que han cumplido estos crite-
rios y estdndares” (1991, 4).

¢ Feedforward
Es el proceso que sugiere utilizar la retroalimentacién para la me-
jora del desempefio o del aprendizaje en ocasiones futuras: que
cada persona se cuestione a dénde va, cémo estd yendo y hacia
dénde debe ir para que el feedback se convierta en feedforward
(Cano 2016). Consiste en aumentar el valor de la retroalimenta-
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cién del estudiante enfocando los comentarios no solo en el pa-
sado y el presente, sino también en el futuro: lo que ellos podrian
aspirar a hacer, o a hacerlo de manera diferente, en la siguien-
te tarea o evaluacidn, si han de seguir haciéndolo bien o mejor
(Hounsell 2008). Asf, el feedforward pone el acento en la informa-
cién sobre el proceso de aprendizaje realizado, tanto como en las
acciones y estrategias que se deberian realizar en tareas futuras.

Los dos elementos principales para guiar a los estudiantes en
la produccién del trabajo requerido son: (a) las especificaciones de
la tarea de evaluacién y, (b) la informacién sobre cémo se evalua-
rd el trabajo. No debe hacerse ninguna suposicién sobre cémo se
comunica la informacién: los modos pueden incluir instrucciones
escritas, presentaciones orales o asistidas por tecnologia y discusio-
nes cara a cara. Todas estas comunicaciones estdn orientadas hacia
el futuro y, utilizando la terminologfa de Bjorkman (1972), consti-
tuyen el feedforward. En este punto, es necesaria una advertencia: la
legitimidad de proporcionar a los estudiantes un aviso anticipado
de los criterios y estdndares de evaluacién (como una rubrica o en
algin otro formato) es territorio en disputa (Sadler 2010).

El feedforward se considera como alimentacién prospectiva. Es
decir, como aquella informacién dtil para el futuro inmediato y
mediato, tanto académico como laboral. Supone que los comen-
tarios de compaferos y profesores deben tener implicaciones
para la tarea actual y para actividades que puedan realizarse en
el futuro, en vez de buscar tinicamente una justificacién de una
valoracién. Padilla y Gil sefialan que “mientras que el feedback
engloba comentarios sobre la labor realizada, el feedforward in-
cluye informacién que pretende ayudar al estudiante a que en
el futuro haga mejor tareas similares” (2008, 471). En vez de
observar los errores para corregirlos, lo que intenta es antici-
parse a ellos para que no ocurran. En este sentido, la evaluacién
se convierte en la herramienta mds importante para desarrollar
competencias (Ion, Silva y Cano 2013).
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¢ E-feedback
Se trata de una nueva forma de retroalimentacién que emergié con
la expansién de internet. Es una retroalimentacién electrénica en
formato digital, escrito y transmitido a través de la web, que transfie-
re los conceptos de respuesta oral al dmbito electrénico (Tuzi 2004).

¢ Retroalimentacion de confirmacién y de no confirmacion
La retroalimentacién de confirmacion estd relacionada con el
feedback que confirma las preconcepciones de la hipétesis de
un estudiante, mientras que la de no confirmacion se vincula al
feedback que corrige una idea o asuncién errénea, o que propor-
ciona informacién que va contra las expectativas vigentes. Los
educandos (y profesores) frecuentemente esperan confirmar la
evidencia a través de un feedback que ratifique lo que en ese mo-
mento creen o entienden, o rechazando el feedback que sea con-
trario a sus conocimientos. Cuando se da éste ultimo caso puede
darse un mayor cambio, siempre que éste se acepte.

Estas nociones no deben confundirse con la retroalimentacién
positiva y negativa, porque la no confirmacién podria ser positiva
y la confirmacién, negativa. El feedback es mas poderoso cuan-
do se dirige a interpretaciones erréneas y no a la falta total de
comprension: en este caso podria incluso generar temor en el
estudiante, por lo cual volver a ensefiar seria lo més efectivo. El
feedback de no confirmacién puede mejorar la accién de recupe-
racién (a nivel de la tarea) cuando los alumnos lo reciben de las
respuestas correctas.

Formas de retroalimentacién

Uno de los investigadores que en afios recientes se ha ocupado
de estudiar el tema de la retroalimentacién es David Carless. Este
profesor de la Universidad de Hong Kong, mds que proponer una
tipologia de las practicas de retroalimentacién, prefiere hablar de
formas en las que el feedback dialégico se puede implementar en las
aulas. A continuacién, se desarrollardn las cinco formas propuestas
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por él en las que los procesos de feedback pueden operar de manera
dialégica: ciclos integrados de orientacién y feedback, feedback entre
compafieros, feedback mediado por la tecnologia, feedback interno, y
feedback escrito generado por el profesor (Carless 2016).

¢ Orientacién como feedback
Uno de los principales problemas que los estudiantes perciben
en relacion con el feedback es que a menudo les llega demasia-
do tarde para poder utilizarlo, especialmente si los comentarios
son sumativos y estdn relacionados con trabajos realizados al
final del curso o semestre. Este problema se agrava cuando los
educandos tienen dificultades para usar o aplicar el feedback de
una asignatura a otra, silas imparten profesores diferentes. Una
estrategia pedagdgica util para hacer frente a este obsticulo con-
siste en proporcionar ciclos integrados de orientacién y feedback
dentro de la programacién regular del curso (que integra diver-
sas asignaturas) (Hounsell et al. 2008). Los estudiantes valoran
bien que se les brinden directrices claras sobre lo que se espera
de ellos, se les ofrezca apoyo para la comprensién de los crite-
rios de evaluacién, se les asesore sobre como podrian realizar las
tareas, y, en definitiva, se les provea de consejos preventivos ba-
sados en el conocimiento que tiene el profesor de los problemas
mdés comunes que se les presentan a los educandos, a partir de
su experiencia previa con tareas similares.

Dentro del proceso de orientacién, una parte importante tie-
ne que ver con aclarar objetivos, expectativas y estindares. Una
estrategia util consiste en que los estudiantes participen en la
generacién de criterios o rubricas: estos procesos suelen im-
plicarlos en la determinacién de lo que caracteriza un buen
desempefio. En este sentido, puede resultar de gran provecho
proporcionar muestras de “buenos trabajos” realizados por los
estudiantes, es decir, ejemplares de desempefio de cohortes ge-
neracionales anteriores o paralelas, las cuales funcionan como
expresiones concretas de la calidad que se solicita (Sadler 2010).
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El andlisis de estas muestras mediante el didlogo puede desem-
pefiar un papel importante en el desarrollo de la capacidad de
los educandos para apreciar un buen trabajo.

Una estrategia complementaria implica el empleo de evalua-
ciones que se “muestran” o “exponen” (Hounsell et al. 2008), en
las que el trabajo de los estudiantes es perceptible a los ojos de
sus compaifieros de clase en lugar de permanecer en privado. Las
presentaciones orales, los carteles y los proyectos en grupo suelen
ser visibles en gran parte, lo que facilita las oportunidades para el
didlogo, la retroalimentacién de los compafieros y la clarificacién
de los estdndares de calidad del desempefio. Estos actiian como
una guia al permitir a los alumnos la autoevaluacién de su propio
rendimiento en comparacién con el del resto de la clase.

¢ Feedback entre comparieros
El feedback de los compafieros, o la revisién entre pares, involucra
a los estudiantes en la elaboracién de valoraciones sobre el trabajo
de otros. Ellos aprenden mucho durante el proceso de examinar
y valorar las tareas de sus compafieros, de realizar la identifica-
cién de fortalezas, debilidades y dreas de mejora. Tales procesos
sirven para sensibilizar a los alumnos sobre lo que supone un
buen rendimiento y las diferencias entre su trabajo y el de otros.
Ademds, el feedback entre compafieros suele estar disponible de
forma mds inmediata y en mayor cantidad, en comparacién con
la aportacién del maestro de quien, aunque tenga mds autoridad,
su retroalimentacién tarda mds tiempo en llegar.

A menudo los estudiantes muestran cierto rechazo a la evalua-
cién entre pares cuando implica utilizar calificaciones, ya que no se
sienten cémodos ante el hecho de tener que designar notas a sus
amigos y compafieros de clase. Al parecer, ésta es la causa principal
por la que el feedback entre comparieros suele ser mds eficaz que la
evaluacion entre companieros. También existe evidencia de que, en
ocasiones, los alumnos se resisten a aceptar los comentarios de sus
pares porque les preocupa que no sean lo suficientemente detalla-
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dos, y algunos incluso temen que no sean formulados con seriedad.
Un contra argumento importante es que los procesos de revisién
entre compafieros van mds alld de la utilidad que representa la re-
cepcién de comentarios individuales especificos: esta forma amplia
el panorama del estudiante a diferentes formas de hacer las cosas, y
le permite comparar su enfoque con el de los demds. Le puede ad-
vertir sobre aquello que estd haciendo bien y también lo sensibiliza
sobre las dreas importantes de mejora.

Uno de los hallazgos principales de investigacién es que la ela-
boracién de comentarios de retroalimentacién sobre el trabajo de
los compafieros suele ser aun mds beneficioso para el alumno
que el hecho de recibir dichos comentarios, porque supone una
implicacién cognitiva superior: involucra procesos mentales mds
complejos, como la aplicacién de criterios, el diagndstico de proble-
mas y la propuesta o sugerencia de soluciones (Nicol, Thomson y
Breslin 2014). Este es un argumento importante para la justifica-
cién del feedback entre comparfieros, el cual deberia explicarse a
los estudiantes para que tengan claros los posibles beneficios de
su participacién en la revisién de pares. Asi, la intervencién de los
alumnos en los procesos de revisién entre compafieros debe ser un
componente central del disefio del curriculo (Sadler 2010).

¢ Feedback mediado por la tecnologia
La tecnologia tiene un potencial considerable para promover
el didlogo durante el proceso de feedback, especialmente cuan-
do es la pedagogia la que guia, impulsa y dirige dicho proceso.
Los Sistemas de Gestién del Aprendizaje (Learning Management
Systems o LMS), como por ejemplo Moodle, se pueden usar para
almacenar el feedback, y a los estudiantes se les puede solicitar
que demuestren cémo estdn utilizando el feedback de tareas an-
teriores en la realizacién de las tareas actuales. Los foros de dis-
cusién que tienen estos sistemas LMS permiten a los educandos
involucrarse en didlogos o debates sobre el contenido de la
asignatura o el trabajo que se estd realizando. A menudo, estas
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controversias son mds motivadoras para los estudiantes cuando
se incluye algun tipo de incentivo, como, por ejemplo, evaluar
la participacién o los cuestionarios en linea. Las redes sociales,
como Facebook o Twitter, también se utilizan cada vez mds para
promover la interaccién académica.

La revisién entre compafieros también se impulsa y facilita a
través de la tecnologia. Por ejemplo, los clickers —o sistemas de
votacién electrénica— se pueden usar para recopilar las opiniones
de los estudiantes, promover la discusién entre compafieros y
permitir a los maestros comprender el progreso del aprendizaje.
Estas estrategias se relacionan con los principios pedagégicos de
la revisién entre compafieros, y la orientacién y retroalimentacién
integradas como se discutié anteriormente.

El marcado electrénico y la insercién de comentarios a través de
la funcién de “control de cambios” de Word o las anotaciones en
documentos PDF, parecen ser estrategias populares entre los estu-
diantes.* Otra tendencia reciente es la de proporcionar el feedback
a través de audio o video: los profesores graban comentarios verba-
les sobre el trabajo de los alumnos y luego envian el archivo elec-
trénicamente. Este tipo de comentarios mejora la percepcién del
educando sobre la preocupacién del docente por su progreso, y las
relaciones entre los participantes. Una estrategia relevante puede
ser la de solicitar a los estudiantes alguna respuesta sobre los co-
mentarios recibidos en audio o video, por ejemplo, a través de otro
video o una captura de pantalla (screencasts o video screen capture).

¢ Feedback interno
El feedback interno se refiere al didlogo interno o a la propia
supervisién que los estudiantes hacen mientras desarrollan una
tarea. Todos los alumnos producen feedback interno cuando tra-
bajan en tareas y actividades de evaluacién, pero muchos de ellos
4 Aunque también se ha advertido del riesgo de usar la funcién de seguimiento
de cambios en Microsoft Word porque en realidad implica cambiar el escrito

del estudiante, lo cual puede interferir con el desarrollo del alumno de su
propia voz de autor, lo que puede ser contraproducente.
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no son capaces de realizar una supervision eficaz. El desarrollo
de las aptitudes de los estudiantes para supervisarse a si mismos
es congruente con uno de los objetivos principales de los proce-
sos de feedback, que es promover la mejora de la capacidad de
autoevaluacién de los educandos sobre su propio trabajo (Nicol y
Macfarlane-Dick 2006).

Los estudiantes agudizan el potencial de autoevaluar su pro-
pio desempefio cuando se les implica en actividades que los
involucran en la toma de decisiones académicas; se desarrolla una
mejor comprensién de lo que debe ser un buen trabajo o tarea;
se marcan las diferencias que existen entre las distintas entregas
que han hecho de un trabajo; y se explicitan las estrategias em-
pleadas para reducir o suprimir la brecha entre dichas entregas.
El feedback de los comparfieros y el andlisis de ejemplos de buenos
trabajos realizados por los alumnos son dos procesos ya mencio-
nados que apoyan, sin duda, estos desarrollos.

El fomento de la capacidad de los estudiantes para emitir jui-
cios razonables debe integrarse sistemdticamente en los pro-
gramas de licenciatura (pregrado) y posgrado. Existen claras
evidencias de que los juicios de los alumnos pueden llegar a ser
mads precisos al juzgar su propio rendimiento en relacién con los
estdndares existentes si se les ofrecen ocasiones para autoeva-
luarse (Boud, Lawson y Thompson 2015). Mejorar la competen-
cia de los estudiantes para emitir buenos juicios y autoevaluarse
con eficacia es, sin duda, una de las tareas mds ttiles que los
profesores podemos hacer por ellos.

¢ Feedback dialégico escrito
Aun dentro de los sistemas convencionales de calificacién del tra-
bajo escrito de los estudiantes, es factible disefiar algtin tipo de
didlogo. Se puede solicitar a los alumnos que en la portada de su
trabajo indiquen aquellos aspectos sobre los que les gustaria reci-
bir feedback (Nicol 2010). Este tipo de peticién los conduce a pen-
sar en su trabajo y a empezar a desarrollar asociaciones entre la
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evaluacién y la calificacién. Al mismo tiempo, los profesores tam-
bién pueden ahorrar tiempo enfocando sus comentarios sobre
los puntos sefialados por los estudiantes ya que, en demasiadas
ocasiones, el feedback se basa en lo que el docente quiere decir en
lugar de fundarse en las necesidades e intereses de los alumnos.

Otra variante de esta misma estrategia consiste en que los es-
tudiantes incluyan en la portada de su trabajo un resumen donde
expliquen cémo abordaron en la actual tarea los comentarios
anteriores que recibieron. De este modo, se promueve que los
alumnos construyan un sentido acumulativo del feedback en el
que estdn participando, y que indiquen la forma en que estin
actuando con relacién a los mensajes de retroalimentacién.

Cuando existen ciclos iterativos de redaccién, revisién y repe-
ticién de tareas, hay mds posibilidades de que el estudiante actte
considerando el feedback por escrito que recibi6 de los profesores
o compafieros. El feedback escrito que plantea preguntas al alum-
no en lugar de incluir lo que el maestro piensa, como si fuera un
juicio final, tiene un mayor potencial para el desarrollo del dia-
logo. Los estudiantes deben ser alentados y apoyados para cerrar
los ciclos de retroalimentacién. Esta es una parte importante de
su alfabetizacién en relacién con el feedback.
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Tipos
Retroalimentacién
intrinseca y extrinseca

Retroalimentacién de
alto y de bajo valor

Retroalimentacién
tradicional y
Retroalimentacién
sostenible

Retroalimentacién
entre compafieros o

peer feedback

Auto-retroalimentacién
o autoevaluacién
Feedforward

E-feedback

Retroalimentacién de
confirmacién y de
no confirmacién

Niveles

Retroalimentacién
de tarea

Retroalimentacién
de proceso

Retroalimentacién
de autorregulacién

Retroalimentacién
delyo o
auto-retroalimentacién

Fundamentos de retroalimentacién

Formas

Orientacién como

feedback

Feedback entre
comparfieros

Feedback mediado por
la tecnologia

Feedback interno

Feedback dialégico
escrito

Tabla 1. Tipos, niveles y formas de retroalimentacién. Elaboracién propia.
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Capitulo Dos. Evaluacién formativa,
retroalimentacién y aprendizaje autorregulado

Si se considera la etimologia, el adjetivo formativo se asocia con
la formacién o el moldeado de algo, generalmente para lograr un
fin deseado. La evaluacién expresa una apreciacién, juicio o valo-
racién del trabajo o desempefio de un estudiante. Es habitual que,
cuando se alude a la evaluacién formativa, se haga la distincién
entre ésta y la evaluacién sumativa, a la cual estd inexorablemente
unida desde su origen. Recordemos que ambos conceptos evalua-
tivos fueron acufiados por Scriven (1967) y, aunque surgieron en
la discusién metodolégica sobre la evaluacién del curriculo, pos-
teriormente se extrapolaron para evaluar diferentes componentes
del sistema educativo (estudiantes, docentes, centros educativos,
etcétera) porque tienen poder explicativo por si mismos.

Diferencia entre evaluacién formativa y sumativa

En los dltimos afios, la evaluacién formativa ha recibido una con-
siderable atencién en muchas partes del mundo, incluido Estados
Unidos de América. El alcance de este interés se manifiesta por
su inclusién, junto con la evaluacién sumativa e intermedia, en
las concepciones de “sistemas de evaluacién equilibrados”. Como
ha sefnialado Shepard (2005), la teoria formal sobre la evaluacién
formativa se desarroll6 en otros paises (como Inglaterra, Nueva
Zelanda y Australia) en parte para contrarrestar los efectos negati-
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vos de los test de rendicién de cuentas exportados por los Estados
Unidos. Sin embargo, en muchos sectores de este pais la evalua-
cién formativa se interpreta de forma muy distinta a como ocurre
en los lugares donde se ha convertido en parte importante de la
practica establecida para apoyar el aprendizaje (Heritage 2010).
En este sentido, Perie, Marion y Gong (2009) sugieren que en Es-
tados Unidos muchas de las llamadas evaluaciones formativas en
realidad son evaluaciones temporales administradas varias veces
al afio; en tanto que Shepard (2005) se refiere a la generalizada
“apropiacién indebida” de la etiqueta evaluacién formativa, advir-
tiendo que “es el uso de un instrumento, en lugar del instrumen-
to en si, lo que debe demostrarse, con evidencia, para justificar la
afirmacién de evaluacién formativa” (Shepard 2009, 33).

Segun Heritage (2010), las discusiones actuales perpetdian un
enfoque que distingue la evaluacién formativa de la sumativa,
vistas como métodos alternativos para evaluar el aprendizaje. En
esta comparacion, se pierden los papeles y las pricticas distintivas
de los maestros y los estudiantes en la evaluacién formativa per se
que la convierten en un motor muy poderoso para la ensefianza y
el aprendizaje, lo cual, para la autora, resulta lamentable.

Para Sadler la evaluacién formativa se refiere a cémo los juicios
sobre la calidad de las respuestas de los estudiantes (tanto en
actuaciones, tareas o trabajos) se pueden utilizar para dar forma
y mejorar la competencia de los mismos, al evitar la aleatoriedad
y la ineficia del aprendizaje por ensayo y error (1989, 120). Los
ingleses Black y Wiliam (1998b) hicieron un metaandlisis muy
importante de la evaluacién y propusieron que la evaluacién for-
mativa efectiva involucra tres elementos:

a) Profesores que realizan ajustes en la ensefianza y el aprendi-

zaje como respuesta a la evidencia de la evaluacion;

b) estudiantes que reciben retroalimentacién sobre su aprendiza-

je con consejos acerca de lo que pueden hacer para mejorar; y

c) participacién de los estudiantes en el proceso a través de la

autoevaluacion.
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Estos investigadores llegaron a la conclusién de que los resultados
de aprendizaje de los estudiantes provocados por la evaluacién for-
mativa se encontraban entre los logros mas grandes reportados
para intervenciones educativas, y los mds altos los obtuvieron los
alumnos con bajo rendimiento. Este contintia siendo un argumen-
to poderoso para la evaluacién formativa (Black y Wiliam 1998b).

Por otro lado, recuperando las ideas de Sadler (1989), la
evaluacion sumativa difiere de la formativa en cuanto a que busca
resumir el logro o desempefio de un estudiante, con la intencién
de informar al final de un curso académico, especialmente con
fines de certificacién. Es pasiva y en general no tiene un impacto
inmediato en el aprendizaje, aunque a menudo influye en las de-
cisiones que pueden tener profundas consecuencias educativas y
personales para el alumno. Por ello, la principal distincién entre
la evaluacién formativa y la sumativa se relaciona con el propdsito
y el efecto, no con el tiempo.> Muchos de los principios que son
apropiados para la evaluacién sumativa no son necesariamente
transferibles a la formativa; ésta tltima requiere una conceptua-
lizacién y tecnologia distintivas.

Si la evaluacién sumativa tiene el propésito de sintetizar el ren-
dimiento de un estudiante, es esencialmente pasiva y no tiene
un impacto inmediato en el aprendizaje, entonces en las escue-
las donde actualmente se atienden clases grandes y se evalua el
“producto final” (Hounsell 2007) la retroalimentacién sumativa
continta siendo el discurso dominante (Boud 2007).

Por su parte, la retroalimentacién sumativa es aquella que se
ofrece al final, una vez que el trabajo, la tarea o la actuacién ha
concluido y, generalmente, se expresa mediante comentarios so-
bre los aciertos y errores del mismo. Este tipo de retroalimenta-

5 En este sentido Michael Scriven (1967) afirmé, hace mds de cincuenta
afos, que las palabras formativa y sumativa se refieren a la interpretacion,
no a la prueba. Una prueba puede ser interpretada por el profesor como
formativa en la medida en que el docente modifica lo que el estudiante tie-
ne que hacer a continuacién, o puede ser sumativa en la medida que trata
al final de una serie de lecciones.
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cién es poco util para mejorar el desempefio del estudiante en
esa tarea, toda vez que llega demasiado tarde para que la pueda
incorporar a su repertorio y actuar en consecuencia.

Una buena retroalimentacién puede suministrar algunos
momentos formativos en evaluaciones que, de otro modo, se-
rian sumativas. Esto es especialmente 1til si los estudiantes
tienen la posibilidad de revisar y volver a enviar el trabajo o si lleva
a la realizacién de una tarea similar, donde ellos puedan utilizar la
retroalimentacién recibida. La intencién de la retroalimentacién
es ser formativa, ayudar a los alumnos a aprender. Sin embargo,
algunas oportunidades fabulosas para brindarla ocurren después
de eventos acumulativos. Los buenos estudiantes tomardn esta
informacién de retroalimentacion, la incluirdn en sus repertorios
y seguirdn adelante. Si se les brinda otra oportunidad para incor-
porarla, todos los alumnos pueden beneficiarse de la retroalimen-
tacién en la evaluacién sumativa.

La retroalimentacién como parte de la evaluacién formativa
En su modelo fundacional de evaluacién formativa, D. Royce Sadler
identificé a la retroalimentacién como el elemento decisivo para ayu-
dar al aprendizaje. Asi, concibi6 a la evaluacién formativa como un
circuito de retroalimentacién para cerrar el vacio entre el estado ac-
tual de aprendizaje del estudiante y las metas u objetivos deseados.
La retroalimentacién forma parte de procesos mds amplios de
la ensefianza y la evaluacién, y particularmente es un componente
importante de la evaluacién formativa. Esta brinda informacién a
los docentes y los estudiantes acerca de lo que estin haciendo los
educandos en relacién con los objetivos de aprendizaje. Dar bue-
na retroalimentacién es una de las habilidades que los maestros
necesitan dominar como parte de la buena evaluacién formativa.
Asi, la retroalimentacion es considerada como un dispositivo
nodal de la evaluacién formativa, y en general se define en tér-
minos de la informacién sobre qué tan exitosamente se ha hecho
o se estd haciendo algo. Para que una persona pueda adquirir y
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desarrollar de forma eficaz ciertas habilidades —ya sean fisicas,
intelectuales o sociales— se requiere algo mds que simplemen-
te informarle acerca de ellas. Tales aprendizajes demandan la
puesta en préctica de un entorno de apoyo que incorpora ciclos
de retroalimentacién, lo cual con frecuencia incluye un maes-
tro que sabe qué habilidades se deben aprender y que es capaz
de reconocer y describir un buen rendimiento, demostrarlo
e indicar cémo se puede mejorar un rendimiento deficiente.
Desafortunadamente, muchos profesores universitarios al care-
cer de formacién pedagdgica no cuentan con las competencias
docentes profesionales para construir un entorno de apoyo al
aprendizaje de sus estudiantes (Moreno Olivos 2019a).

La retroalimentacién puede ser muy poderosa si se hace bien.
La buena retroalimentacién brinda a los alumnos la informacién
que requieren para poder comprender dénde se encuentran en
cuanto a su aprendizaje y qué tienen que hacer a continuacién (el
factor cognitivo). Una vez que sienten que entienden qué hacer y
porqué, la mayoria de los estudiantes desarrolla la sensacién de
tener el control sobre su propio aprendizaje (el factor motivacio-
nal). Al mismo tiempo, la buena retroalimentacién contiene infor-
macién que un alumno puede usar, lo que significa que éste tiene
que poder escucharla y entenderla. Los estudiantes no pueden es-
cuchar algo que estd mds alld de su comprensién; tampoco pueden
escuchar algo si no estdn escuchando o sienten que no vale la pena
escuchar. Por ello, una buena retroalimentacién debe ser parte de
un entorno de evaluacién en el que los alumnos vean la critica
constructiva como algo positivo y comprendan que el aprendizaje
no puede ocurrir sin la practica. Si un rasgo de la cultura del aula
es siempre “hacer las cosas bien”, entonces si algo necesita mejo-
rar es “incorrecto”. Si, por el contrario, se valora la busqueda y el
uso de sugerencias para mejorar, los estudiantes pueden utilizar
la retroalimentacién para planear y ejecutar los pasos siguientes
para conseguir la mejora. No es razonable que a los alumnos se les
brinde retroalimentacién y no se les ofrezcan oportunidades para
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usarla. Tampoco es valido que el docente formule a los estudiantes
una critica constructiva y luego emplee esa critica en su contra en
una calificacién o evaluacién final (Brookhart 2008).

En términos generales, la retroalimentacién ofrece informacién
a dos audiencias principales: el docente y el estudiante. El prime-
ro la emplea para tomar decisiones programadticas con respecto
a la preparacién, el diagnéstico y la correccién, en tanto que los
alumnos la usan para controlar las fortalezas y debilidades de sus
actuaciones, de modo que los aspectos asociados con el éxito o la
alta calidad puedan ser reconocidos y reforzados, y los insatisfac-
torios modificados o mejorados.

A partir de una conceptualizacién de retroalimentacién desde
la perspectiva de los sistemas, ésta se ha definido en términos
de su efecto méds que de su contenido informativo: “La retroali-
mentacién es la informacién sobre el vacio entre el nivel real y
el nivel de referencia de un pardmetro del sistema que se utiliza
para alterar el vacio de alguna manera” (Ramaprasad 1983, 4).
Esta definicién enfatiza la funcién de control del sistema y tiene
como una caracterfstica importante que la informacién sobre el
vacio entre los niveles se considera solo como retroalimentacién
cuando se utiliza para modificar el vacio. La informacién en si
misma no es retroalimentacién, sino que solo se convierte en ésta
cuando se usa activamente “para alterar el vacio”: si simplemente
se registra, se pasa a un tercero que carece del conocimiento o
el poder para cambiar el resultado, o estd muy codificada (por
ejemplo, como una calificacién resumida dada por el maestro)
para conducir a la accién apropiada, el ciclo de control no se pue-
de cerrar y los “datos aireados” sustituyen a la retroalimentacién
efectiva. En cualquier drea del curriculum donde una calificacién
o puntaje asignado por un docente constituye una forma de ci-
frado (o clave) para los estudiantes, la atencién se desvia de los
juicios fundamentales y los criterios para elaborarlos. Por lo tan-
to, una calificacién puede ser contraproducente para propdsitos
formativos (Sadler 1989).
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En este tenor, es sabido que los estudiantes, a quienes solo les
importan las calificaciones, leen los comentarios solo cuando hay
una disparidad entre sus expectativas y las calificaciones obtenidas
(Higgins, Hartley y Skelton 2001). En el estudio de Orsmond, Me-
rry y Reiling (2005), de los dieciseis entrevistados, una cuarta parte
no ley6 los comentarios. Para que la retroalimentacién sea efecti-
va, los profesores deben emplear estrategias que aseguren que los
alumnos lean y usen la retroalimentacién. Para motivarlos, pue-
den pedirles que revisen su trabajo a partir de la retroalimentacién
recibida y reenvien la versién revisada. Otra estrategia consiste en
exigirles que escriban un resumen de los cambios que hicieron
para mostrar cémo usaron la retroalimentacién. Sin embargo, an-
tes de que los estudiantes utilicen la retroalimentacién para revisar
su trabajo, los maestros deben brindarles asistencia sobre cémo
usar la retroalimentacién (Evans 2013; Rust et al. 2005; Sadler
1989) porque no todos los alumnos saben cémo hacerlo.

Al evaluar la calidad del trabajo o el desempefio de un estudian-
te, el maestro debe poseer un concepto de “calidad” apropiado
para el trabajo y ser capaz de juzgar el desempefio del alumno
en relacién con él. En este sentido, las condiciones indispensa-
bles para la mejora estdn en que el estudiante llegue a tener un
concepto de calidad mds o menos similar al del profesor, y que
sea capaz de observar y juzgar continuamente la calidad de lo
que estd produciendo mientras lo hace. Segtin Sadler (1989), esto
significa que el alumno tiene que:

a) Poseer un concepto del estindar (o meta, o nivel de referencia)

al que se apunta;

b) comparar el nivel real (o actual) de rendimiento con el

estdndar; y

c) emprender una accién apropiada que conduzca a un cierto

cierre de la brecha.

Al mismo tiempo, estas tres condiciones necesarias deben cumplirse
simultdneamente, en lugar de verse como pasos secuenciales.

55



Tiburcio Moreno Olivos

En su esencia, la evaluacién formativa estd disefiada para ob-
servar el desarrollo del aprendizaje de los estudiantes, y propor-
cionar retroalimentacién y apoyo para tal aprendizaje (Black y
Wiliam 1998a). Puede ayudar a los alumnos a reconocer sus for-
talezas y debilidades, y a enfocarse en dreas que requieren mayor
consideracién, al mismo tiempo que permite a los maestros iden-
tificar dénde los estudiantes tienen dificultades con su aprendiza-
je y abordar los problemas de inmediato. Para mejorar los logros
de los educandos durante el proceso de aprendizaje, la evaluacién
formativa incluye una gama de procedimientos de evaluacién que
pueden ser utilizados por los profesores. Por lo general, incluye
retroalimentacién cualitativa, que se centra en los detalles del tra-
bajo y el desempefio del estudiante, y brinda la oportunidad de
desarrollar y mejorar atin mds la presentacion.

Se reconoce comunmente que la evaluacién es crucial para
el aprendizaje de los alumnos y que la retroalimentacién es un
componente central del proceso de evaluacién, en términos de
mejorar el rendimiento de los estudiantes (Biggs 2003; Gibbs y
Simpson 2004; Nicol et al. 2014). Ademds, la retroalimentacién de
alta calidad y oportuna es un factor critico para la evaluacién for-
mativa, tanto para mejorar el aprendizaje de los educandos como
para desarrollar las relaciones profesor-alumno y estudiante-estu-
diante. El uso de una retroalimentacién efectiva por parte de los
maestros proporciona las bases para la autonomia del estudiante y
un marco para un alto rendimiento: es el andamiaje lo que mejora
el aprendizaje. Asimismo, la retroalimentacién de calidad depen-
de de un lenguaje claro y de criterios de evaluacién explicitos.

Retroalimentacién y mejora del aprendizaje

La retroalimentacién disefiada para mejorar el aprendizaje es mds
efectiva cuando se enfoca en la tarea y brinda al estudiante suge-
rencias, consejos o indicaciones, que cuando se ofrece en forma
de elogios o comentarios sobre el desempefio. En el dmbito edu-
cativo, ha habido mucha desinformacién acerca de que el elogio
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tiene efectos mds potentes que el castigo. Existen dos falacias
bien identificadas: a) los individuos aprenden mds cuando reci-
ben elogios, y b) los individuos necesitan premios continuos para
establecer y mantener los sentimientos de autoestima. No se co-
noce ninguna investigacién que haya descubierto o propuesto que
el simple hecho de premiar a un individuo le ayude a aprender
0 a aumentar su conocimiento o comprensién. Es decir, otorgar
premios a los estudiantes no facilita su aprendizaje académico.

Por su parte, Merry y Orsmond sugieren que la retroalimen-
tacién permite a los alumnos alcanzar las metas en mayor grado
de lo que lo harfan sin sus compafieros o profesores (2008, 11).
Al mismo tiempo, sostienen que debe relacionarse con el desem-
pefno en términos de objetivos, criterios y estdndares esperados
(Nicol y Macfarlane-Dick 2006), y debe ser oportuna, detallada y
especifica. A pesar de que la literatura actual destaca la impor-
tancia de la retroalimentacién de alta calidad y oportuna, se reco-
noce a nivel mundial que existen obsticulos significativos en el
suministro, asi como en la participacién de los estudiantes en
el proceso de evaluacién-retroalimentacién (Crook et al. 2012;
Evans 2013; Merry y Orsmond 2008). Para muchos de ellos, la
retroalimentacién a menudo se proporciona de forma tardia para
ser util, es demasiado vaga, poco clara e incoherente.

Cuando se contrasta lo que los maestros afirman acerca de
lo que significa para ellos la retroalimentacién con lo que los
estudiantes dicen que quieren, es evidente la ruptura en la co-
municacién. Mientras que los docentes declaran que brindan a
los alumnos un alto nivel de retroalimentacién sobre su trabajo,
éstos aseveran que no experimentan esto. Segiin Hattie y Yates
(2017, 103-104), desde el punto de vista de los profesores la re-
troalimentacién consiste en:

« Comentarios y mds instrucciones sobre cémo proceder;

« clarificaciones;

» critica;

« confirmacién;
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« contenido y su desarrollo;

« construccién de una reflexién;

« correccién (se centran en los pros y contras);

« contras y pros de la tarea;

« comentarios (sobre todo en una evaluacién global); y
- criterio con relacién a un estindar.

En realidad, lo que los estudiantes quieren saber es cémo me-
jorar su trabajo para hacerlo excelente la préxima vez. Ellos
tienden a centrarse en el futuro, no en el pasado. Los alumnos
continuardn luchando, siempre y cuando sus altimos esfuerzos
sean tratados con respeto; generalmente, no reciben bien la cri-
tica, pues les resulta innecesaria, extensa, personal y dafiina. Por
supuesto que esperan cometer errores y quieren que estos sean
corregidos, pero son muy sensibles al clima bajo el cual se da la
critica (Hattie y Yates 2017).

En estas coordenadas, Gibbs y Simpson (2004), al referirse a
las condiciones bajo las cuales la evaluacién apoya el aprendizaje,
describen seis factores clave donde la retroalimentacién influye
positivamente en el rendimiento de los estudiantes:

- Laretroalimentacién es suficiente en frecuencia y detalle.

« La retroalimentacién se centra en el rendimiento de los
estudiantes, en su aprendizaje y en las acciones bajo su
control, en lugar de en los propios alumnos y en sus ca-
racteristicas.

o La retroalimentacién es oportuna, ya que es recibida por
los estudiantes mientras aun les importa y a tiempo para
la aplicacién.

o La retroalimentacién es apropiada para el objetivo de la
evaluacién y sus criterios de éxito.

« La retroalimentacién es apropiada en relacién con la con-
cepcién de aprendizaje, de conocimiento y del discurso de
la disciplina de los estudiantes.

« Laretroalimentacién es atendida y aplicada.
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Retroalimentacién y aprendizaje autorregulado

La investigacién sobre evaluacién formativa y retroalimentacién
ha puesto en evidencia cémo estos procesos pueden ayudar a los
estudiantes a tomar el control de su propio aprendizaje, es de-
cir, a convertirse en aprendices autorregulados. Esto significa un
cambio de enfoque, a partir del cual se considera que los alumnos
tienen un papel proactivo méas que reactivo en la generacién y uso
de la retroalimentacién, lo cual tiene profundas implicaciones en
la forma en que el profesorado organiza las evaluaciones y apoya
el aprendizaje del estudiante (Nicol y Macfarlane-Dick 2006). Los
alumnos solo pueden beneficiarse plenamente de los procesos
de retroalimentacién cuando autocontrolan su propio trabajo en
niveles cada vez mds altos. Por ello, el desarrollo de capacidades
autorreguladoras es la esencia de la retroalimentacién sostenible
y el disefio apropiado de las tareas de evaluacién representa un
medio para facilitarla (Carless et al. 2011). Por supuesto, lograr
la autonomia y autorregulacién del aprendizaje del estudiante es
un proceso que requiere tiempo, asi como contar con el apoyo o
andamiaje necesario.

Como ya se ha mencionado, la evaluacién formativa es aquella
que estd especificamente destinada a generar retroalimentacién
sobre el desempefio del alumno para mejorar y acelerar el apren-
dizaje. Un argumento central es que la evaluacién formativa y la
retroalimentacién deben usarse para empoderar a los estudiantes
como aprendices autorregulados. La autorregulacién se define
como “un proceso activo y constructivo mediante el cual los es-
tudiantes establecen metas de aprendizaje y después intentan vi-
gilar, regular y controlar su cognicién” (Pintrich y Zusho 2002,
250). Asi, constituye el grado en que los educandos pueden regu-
lar aspectos de su pensamiento, motivacién y comportamiento
durante el aprendizaje. En la practica, se manifiesta en el control
y regulacién activa de varios procesos de aprendizaje diferentes.
Por ejemplo: el establecimiento y la orientacién de los objetivos de
aprendizaje, las estrategias utilizadas para alcanzar los objetivos,
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la gestién de los recursos, el esfuerzo ejercido, las reacciones a la
retroalimentacién externa, y los productos generados.

Los estudios mds recientes reconocen el papel del estudiante
en el proceso de retroalimentacién. Para ello, estudian el tipo de
retroalimentacién dada y el contexto en el que se presenté. Lo
que ahora sabemos es que el mensaje enviado se filtra a través de
la percepcién del alumno (influenciada por el conocimiento pre-
vio, las experiencias y la motivacién) a medida que se convierte
en el mensaje recibido. La labor del educando es dar sentido al
trabajo escolar, pero ello requiere usar y controlar los propios
procesos de pensamiento. Esto se llama autorregulacién. Tanto
la retroalimentacién externa como la interna afectan el conoci-
miento y las creencias de los estudiantes, y juntas los ayudan
con la autorregulaciéon: deciden cudles serdn sus préximos ob-
jetivos de aprendizaje, disefian ticticas y estrategias para alcan-
zarlos, y producen trabajo.

En este contexto, el papel del maestro en la evaluacién forma-
tiva no es simplemente usar la retroalimentacién para promover
el aprendizaje del contenido, sino también ayudar a los estu-
diantes a comprender el objetivo al que se dirige, ayudarlos a
desarrollar las habilidades para emitir juicios sobre su aprendi-
zaje en relacion con el estdndar establecido, y crear un repertorio
de estrategias operativas para regular su propio aprendizaje.
Esta es una caracteristica esencial de la evaluacién formativa:
si los alumnos carecen de los recursos para controlar su propio
aprendizaje y tomar medidas correctivas, entonces siguen sien-
do abrumadoramente dependientes de la retroalimentacién
de los profesores como el principal recurso para el aprendiza-
je y carecen de la capacidad de desarrollarse como aprendices
autosuficientes de por vida (Heritage 2010).

Lograr que los estudiantes desarrollen la capacidad de
autocontrol o autorregulacién de su proceso de aprendizaje no
es una tarea sencilla; sin embargo, es una condicién sine qua non
para adquirir un aprendizaje independiente. Para mejorar su ren-
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dimiento, los educandos necesitan saber cémo estdn progresan-
do: por ello, aunque la retroalimentacién se define cominmente
en términos de informacién dada al estudiante sobre la calidad
del desempefio (conocimiento de los resultados), hay que tener
en cuenta que en muchos contextos educativos y de capacita-
cién los alumnos producen trabajos que no se pueden evaluar
simplemente como correctos o incorrectos. La calidad del trabajo
estd determinada por el juicio humano cualitativo directo; de ahi
la importancia que tiene el juicio humano del profesor como eva-
luador para valorar la cualidad del trabajo o desempefio de sus
estudiantes (Moreno Olivos 2004 y 2011).

La definicién tradicional de retroalimentacién es demasiado
estrecha para ser de mucha utilidad; por ello, es que en esta
obra se adopta una concepcién més apropiada. La retroalimen-
tacién requiere conocimiento del estdndar o meta, habilidades
para hacer comparaciones multicriterio, y el desarrollo de for-
mas y medios para reducir la discrepancia entre lo que se pro-
duce y lo que se busca (Sadler 1989).

Algunos docentes parecen administrar la retroalimentacién y
las calificaciones de una forma mecénica, partiendo del supues-
to de que todos los educandos son, en cierto modo, “iguales”. No
obstante, es evidente que los alumnos son diversos y necesitan
diferentes tipos de retroalimentacién en funcién de su nivel de ha-
bilidad. Hattie y Yates (2017) identifican tres clases de estudiantes
y sus correspondientes tipos de retroalimentacién: 1) principiantes:
necesitan informacién basada en el conocimiento del contenido,
ya que estdn tratando de construir conocimiento y vocabulario
basico. Por ende, deben tener la seguridad y la retroalimentacién
correctiva, para decidir si lo que hacen es correcto o incorrecto;
2) intermedios: ya cuentan con conceptos bdsicos, pero necesitan
ayuda para vincular ideas, ver las relaciones y ampliar las ideas ba-
sicas. Necesitan estar seguros de que estdn aplicando los métodos y
las estrategias adecuadas, o bien, recibir sugerencias para emplear
otras alternativas; y 3) avanzados: son estudiantes autorregulados
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o mds conceptuales que requieren apoyo para que los esfuerzos de
ampliar y aplicar los conocimientos sean atiin mds activos.

En sintesis, los diferentes tipos de retroalimentacién que se
aplican dependen de la fase de aprendizaje del individuo: la re-
troalimentacién correctiva es perfecta para los principiantes; la
retroalimentacién del proceso es necesaria para que el estudiante
adquiera el dominio, y una retroalimentacién conceptual mds
elaborada es efectiva con alumnos muy competentes.

Para que la retroalimentacién tenga un impacto positivo, es
fundamental que los estudiantes sean receptivos a la informacién
que les brindan los profesores. Segin Carless (2013), una forma
de mejorar la receptividad de los educandos es que la retroali-
mentacién adopte la forma de didlogo entre docente y alumno, en
lugar de que sea una experiencia unidireccional donde el profe-
sor dirige al estudiante sobre cémo puede mejorar. Si el maestro
proporciona asesoramiento detallado que permita la recuperacién
y el alumno lo toma en cuenta, la mejora puede ocurrir. Esto, sin
embargo, mantiene la dependencia del aprendiz al maestro.

El enfoque alternativo que se propone en este libro es que los es-
tudiantes desarrollen habilidades para evaluar la calidad de su propio
trabajo, especialmente durante el proceso de produccién. La transi-
cién de la retroalimentacién suministrada por el docente al autocon-
trol del alumno no es algo que se produce automdticamente. Para
un tipo importante de resultados de aprendizaje, la ensefianza debe
proveer explicitamente a los estudiantes ciertas estrategias para que
por si mismos adquieran expertise evaluativa.® Nosotros consideramos
que brindar una experiencia de evaluacién directa y auténtica es una
condici6én necesaria (instrumental) para el desarrollo de la expertise
evaluativa y, por lo tanto, para el autocontrol inteligente. No es sufi-
ciente que los alumnos confien en los juicios evaluativos formulados
por el maestro (Sadler 1989).

6 En una investigacién realizada por Nuthall (2005) se descubrié que buena
parte del feedback que los estudiantes obtuvieron durante las clases era de
otros estudiantes, y de éste la mayor parte era incorrecto.
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Relacién entre evaluacién para el aprendizaje y retroali-
mentacion

En las ultimas décadas, ha ocurrido un cambio notable de
pensamiento sobre el papel de la evaluacién en educacion.
Una de las tendencias en los afios recientes ha sido el trdnsito de una
evaluacién del aprendizaje hacia una evaluacién para el aprendizaje.
Esto ha ocurrido sobre todo en los paises de la cuenca Asfa-Pacifico
(Nueva Zelanda, Australia y Hong Kong) y en otros como Inglaterra,
Espana, Bélgica, Escocia y Estados Unidos de América.

Detrds de esta terminologfa en realidad se esconde una revolu-
cién con implicaciones importantes en el marco conceptual de la
evaluacion, lo cual ha conducido a una perspectiva mis amplia so-
bre sus tipos, la forma en que se recopila y coteja la informacién
de diversas fuentes, el papel del juicio humano, la investigacién
sobre la calidad de programas de evaluacién, sobre cé6mo la eva-
luacién influye en el aprendizaje y la ensefianza, y los nuevos
modelos psicométricos (Schuwirth y Van Der Vleuten 2011).

Es evidente la relacién que existe entre la evaluacién para el
aprendizaje y la evaluacién formativa, aunque algunos autores
nos advierten que debemos tener cuidado de no considerar estos
conceptos como sindénimos. Es decir, estdn relacionados, pero no
son equivalentes (Moreno Olivos 2016).

Por otro lado, la retroalimentacién puede ser cuantitativa o
cualitativa, pero en el contexto de una evaluacién formativa la
retroalimentacién se concibe desde una perspectiva cualitativa,
que es precisamente la 6ptica que se adopta en esta obra.

Existe una estrecha relacién entre la evaluacién para el apren-
dizaje y la retroalimentacién, toda vez que la investigacién ha
puesto en evidencia cémo estos procesos pueden ayudar a los
estudiantes a tomar el control de su propio aprendizaje, es decir,
a convertirse en aprendices autorregulados. Ademds, desde una
visién innovadora y formativa —mds actual-, la retroalimentacién
consiste en procesos y actividades dialégicas que pueden apoyar
e informar al alumno sobre la tarea actual, mientras que también
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desarrolla la capacidad de autorregular el desempefio en tareas
futuras (Carless et al. 2011, 3). En definitiva, la retroalimentacién
lo que pretende es asegurar y promover un aprendizaje de cali-
dad, en tanto que:

La evaluacién para el aprendizaje es cualquier evaluacién
que tiene como primera prioridad en su disefio y en su
practica, servir al propésito de promover el aprendizaje de
los estudiantes. Por lo tanto, difiere de la evaluacién que
se elabora principalmente para servir a los propésitos de
rendicién de cuentas, clasificacién, o acreditacién de com-
petencias. Una actividad de evaluacién puede contribuir al
aprendizaje si proporciona informacién que los profesores
y los estudiantes puedan usar como retroalimentacién para
evaluarse a si mismos y a otros, y para modificar las activida-
des de ensefianza y aprendizaje en las que participan. Dicha
evaluacién se convierte en “evaluacién formativa” cuando
la evidencia es utilizada efectivamente para adaptar la en-
sefianza de modo que responda mejor a las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes (Moreno Olivos 2016, 31-32).

Principios para una practica efectiva de retroalimentacién
Aunque Shute (2008) argumenta que no hay una respuesta simple
sobre qué tipo de retroalimentacién funciona, y Nelson y Schunn
afirman que “no hay un acuerdo general con respecto a qué tipo
de retroalimentacién es mds ttil y por qué es util” (2009, 375), los
principios de una préctica efectiva de retroalimentacién son cla-
ros y bien conocidos. Existe evidencia significativa y creciente de
lo que se considera valioso; también hay un acuerdo general sobre
la importancia de los disefios de retroalimentacién de evaluacién
holistica e iterativa basados en principios socio-constructivistas
(Boud 2000; Juwah et al. 2004; Knight y Yorke 2003), aunque Ni-
col (2009) refiere que tales disefios limitan las inferencias que se
pueden hacer con respecto a lo que exactamente ha causado el
efecto de aprendizaje.
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Existen principios clave de una practica de retroalimentacién
efectiva que estdn respaldados por evidencia contenida en la
bibliografia. Para promover la traduccién de la investigacién a
la préictica informada en educacién superior, Evans (2013) sin-
tetizé los principios de retroalimentacién efectiva y disefio de
feedforward en doce acciones pragmadticas:

1) Asegurar un rango apropiado y la eleccién de oportuni-
dades de evaluacién a través de un programa de estudio;

2) asegurar que la orientacién sobre la evaluacién se integra
en todas las clases;

3) asegurar, desde el inicio de un programa, que todos los
recursos estén disponibles para los estudiantes a través de
ambientes virtuales de aprendizaje y otras fuentes, para
que ellos puedan asumir la responsabilidad de organizar
su propio aprendizaje;

4) aclarar con los estudiantes cémo encajan todos los elemen-
tos de evaluacién y por qué son relevantes y valiosos;

5) proporcionar a los estudiantes orientacién explicita sobre
los requisitos de evaluacién;

6) aclarar con los estudiantes las diferentes formas y fuentes
de retroalimentacién disponibles incluyendo oportunida-
des de e-learning;

7) asegurar oportunidades tempranas para que los
estudiantes realicen la evaluacién y obtengan retroalimen-
tacidn;

8) aclarar el papel del estudiante en el proceso de retroali-
mentacién como un participante activo con suficiente
conocimiento para participar en ella, no solo como un re-
ceptor de la misma;

9) proporcionar oportunidades para que los estudiantes tra-
bajen con los criterios de evaluacién y operen con ejem-
plos de un buen trabajo;
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10) dar retroalimentacién clara y enfocada sobre cémo los
estudiantes pueden mejorar su trabajo, incluyendo sefiales
de las dreas mds importantes a tratar;

11) garantizar que haya apoyo para ayudar a los estudiantes
a desarrollar habilidades de autoevaluacién, incluida la ca-
pacitacién para la retroalimentacién entre compafieros y el
apoyo entre grupos de compafieros; y

12) garantizar oportunidades de capacitacién para que el per-
sonal docente mejore la comprensién compartida de los
requisitos de evaluacién.

El mayor potencial del feedforward en comparacién con el
feedback se destaca en el trabajo de DeNisi y Kluger (2000), en su
exploracién de la relativa falta de efectividad de la retroalimenta-
cién. Estos autores ofrecieron su propia teorfa de intervencién de
realimentacién, enfatizando la importancia de la dimensién afecti-
vay suimpacto en cémo se recibe la retroalimentacién. Ellos argu-
mentaron la necesidad de que la retroalimentacién se centre solo
en la tarea y en el desempefio de ésta, no en la persona o en algu-
na parte de su autoconcepto, una nocién construida por Hattie y
Timperley (2007). Debe presentarse de manera que no amenace el
ego del destinatario, que incluya informacién sobre c6mo mejorar
el rendimiento, contenga un plan formal de establecimiento de
objetivos junto con la retroalimentacién, maximice la informacién
relacionada con las mejoras del rendimiento y minimice la infor-
macién referida al rendimiento relativo de otros.

En un nivel de andlisis mds detallado, el impacto relativo de
la retroalimentacién en el desempefio individual varia, como
era de esperarse. En este sentido, Hounsell (2011) se refiere a la
practica de retroalimentacién como un concepto borroso dadas
las diferentes interpretaciones que los profesores y alumnos pue-
den tener con respecto a su propésito. Y aunque Ball afirma que
“hay poca evidencia publicada sobre ‘lo qué funciona mejor’ en
la retroalimentacién de los estudiantes” (2010, 142), otros autores
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argumentan que lo que constituye una buena retroalimentacién
es diverso. La entrega, la forma y el contexto de la misma son
importantes; sin embargo, hay menos consenso en cuanto a qué
précticas son mids efectivas. Existe cierto apoyo para que el modo
de retroalimentacién sea variado para satisfacer las necesidades
individuales de los educandos y la naturaleza de la tarea, sin em-
bargo, la opinién se mezcla en torno a la cuestién del volumen
ideal de retroalimentacién. En lo que respecta a la sincronizacién
de la misma, tanto la retroalimentacién inmediata como la retra-
sada o diferida pueden ser ttiles; eso dependerd de las variables
de usuario y de tarea (Fluckiger et al. 2010).

Existe evidencia mixta con respecto a la efectividad de los es-
tudiantes que mandan borradores y vuelven a enviar el trabajo
(Fisher, Cavanagh y Bowles 2011). Cuando se proporcionan tales
oportunidades, es manifiesto que muchos alumnos no hacen uso
de ellas. Por otro lado, existe cierto consenso que sugiere que los
estudiantes prefieren la retroalimentacién individual a la grupal
(Cramp 2011), aunque los estudios también sefialan los benefi-
cios de la discusién colectiva (Hayes y Devitt 2008). Sin embar-
go, hay menos acuerdo y detalle en la bibliografia sobre cémo
se pueden aplicar los principios de retroalimentacién efectiva a
la prictica dentro y a través de diferentes dominios de materias
(Crossouard y Pryor 2009).

También existen tensiones en torno a los principios de retroa-
limentacién de la evaluacién efectiva y la préctica del feedforward.
Han surgido preguntas sobre la capacidad relativa de los
estudiantes para tomar decisiones informadas y tener suficien-
tes conocimientos y habilidades para participar de manera ple-
na y efectiva en dichos procesos (Krapp 2005). Aunque Gibbs y
Simpson (2004) se centran en lo que deberian hacer los profesores
para apoyar a los alumnos, otros investigadores destacan la impor-
tancia de involucrar a los estudiantes en el didlogo para facilitar el
juicio propio y la préctica de autorregulacién (Black y McCormick
2010; Carless et al. 2011; Handley et al. 2008; Nicol 2009).
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Por otro lado, una perspectiva alternativa cuestiona si la par-
ticipacién de los estudiantes siempre es 1til para el desarrollo
de una préctica de retroalimentacién sostenible. Un punto clave
en relacién con este tema es la importancia de desarrollar las
habilidades de autoevaluacién del alumno para permitir que éste
mejore independientemente del profesor, dentro de los contex-
tos de aprendizaje actuales y futuros. Si bien se han identificado
vinculos entre la precisién de la autoevaluacién y el desempe-
fio, también es cierto que los estudiantes necesitan tiempo para
madurar dichas habilidades y el disefio de las evaluaciones debe
estar alineado para apoyar este proceso (Boud y Lawson 2011). Las
obras de Boud (2000), Carless et al. (2011) y Hounsell (2007) son
importantes para plantear preguntas sobre la sostenibilidad de
la prictica de retroalimentacién de evaluacién. En este tenor, es
primordial el grado en que la préctica de retroalimentacién apoya
a los alumnos en el desarrollo de habilidades de autorregulacién
y aquellas relacionadas con el contenido, y los prepara para el
aprendizaje permanente.

También es fundamental el papel de las emociones como un
componente clave del comportamiento de autorregulacién y la
consideracién de conductas de retroalimentacién efectivas por
parte del profesor, y las perspectivas de los estudiantes (Scott et
al. 2011). Se han planteado preguntas sobre la naturaleza y la
adecuacién del apoyo ofrecido a los alumnos. Por ejemplo: Nicol
(2008) ha cuestionado cudnto debemos ayudarlos para que asimi-
len diferentes culturas de aprendizaje, y cudnto deben adaptarse
las instituciones educativas para acoger las culturas que los estu-
diantes traen cuando se mueven entre diferentes comunidades
de préctica. Este autor sostiene que, para apoyar el desarrollo de
la prictica de autorregulacion, la atencién debe dirigirse hacia los
niveles de participacién y empoderamiento de los alumnos, ofre-
ciéndoles oportunidades para autorregularse y responsabilizarse
de su propio aprendizaje. Al respecto, se afirma que:
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[Los] profesores excepcionales solicitan a los estudiantes que
adopten y defiendan una postura en discusiones de aula o
en ensayos y otras clases de proyectos, pero no se los pi-
den sélo para que razonen correctamente y juzgar mds tarde
sus esfuerzos. Les proporcionan apoyo y critica constructi-
va, retrasando cualquier intento de calificar hasta que los
estudiantes han tenido un montén de oportunidades para
practicar y recibir retroalimentacién (Bain 2006, 102).

Lo que si parece quedar claro en la revisién de la bibliograffa mas
reciente, es que la retroalimentacién puede proporcionarse de di-
versas maneras: a través de procesos afectivos; incrementando el
esfuerzo, motivacién o implicacién; proporcionando a los estu-
diantes procesos cognitivos diferentes; reestructurando las com-
prensiones; confirmando a los alumnos que van bien o que no
van bien; indicando qué hay disponible o que se necesita mds
informacién; sefialando las direcciones que los estudiantes deben
seguir, e indicando estrategias alternativas con las que compren-
der una informacién particular (Hattie 2017).

Hasta ahora hemos visto que la retroalimentacién es informa-
ci6én que se da a los estudiantes en forma escrita u oral sobre su
aprendizaje y desempefio. Aquellos que la brindan son evalua-
dores y quienes la reciben son evaluados. La retroalimentacién
sirve para ayudar a los educandos a reducir la brecha entre su
estado actual de aprendizaje y sus objetivos de aprendizaje (Hattie
y Timperley 2007; Poulos y Mahony 2008; Sadler 1989). Por ello,
la retroalimentacién efectiva juega un papel fundamental en el
aprendizaje y el desempefio de los estudiantes (Carless et al 2011;
Evans 2013; Ferguson 2011; Hattie y Timperley 2007). Sin em-
bargo, no toda retroalimentacién es efectiva. Incluso cuando estd
bien disefiada para ello, la retroalimentacién es ineficaz a menos
que los alumnos acttien en consecuencia (Duncan 2007; Gibbs y
Simpson 2004).

A modo de cierre, la Tabla 2 contiene el significado de los con-
ceptos centrales que fueron abordados en este capitulo, lo que
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permitird a los lectores consolidar y reforzar las ideas principales
que fueron expuestas.

Concepto Significado

Es aquella destinada a generar retroalimentacién
sobre el desempefio del estudiante para mejo-
rar y acelerar su aprendizaje. Se refiere a c6mo
los juicios sobre la calidad de las respuestas del
alumno se pueden utilizar para dar forma y me-
jorar su competencia.

Evaluacién formativa

Resume el logro o desempefio de un estudiante,
y estd orientada a informar al final de un curso
académico, especialmente con fines de certifica-

FEvaluacién sumativa cién. Es pasiva y no tiene un impacto inmediato
en el aprendizaje, aunque a menudo influye en
las decisiones que pueden tener consecuencias
para el alumno.

Es la informacién sobre el vacio entre el nivel
real y el nivel de referencia de un pardmetro del
sistema, que se utiliza para alterar el vacio de al-

Retroalimentacién guna manera. Ayuda al aprendizaje porque brin-
da informacién a los docentes y los estudiantes
acerca de lo que estdn haciendo los educandos
en relacién con los objetivos de aprendizaje.

Consiste en procesos y actividades dialdgicas
que pueden apoyar e informar al estudiante so-

Retroal.lmentaaén bre la tarea actual, mientras que también desa-
formativa rrolla la capacidad de autorregular el desempefio
en tareas futuras.
Se ofrece al final, una vez que el trabajo, la tarea
o la actuacién ha concluido, y generalmente se
) y expresa mediante comentarios sobre los aciertos
Retroalimentacion y errores de dicho trabajo. Es poco titil para me-
sumativa

jorar el desempefio del estudiante en esa tarea,
toda vez que llega demasiado tarde para que la
pueda incorporar y actuar en consecuencia.
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Concepto Significado

Es un proceso activo y constructivo mediante el
cual los estudiantes establecen metas de aprendi-
zaje y después intentan vigilar, regular y contro-

Autorregulacién lar su cognicién. La autorregulacién es el grado
en que los alumnos pueden regular aspectos de
su pensamiento, motivacién y comportamiento
durante el aprendizaje.

Es toda evaluacién que tiene como primera
prioridad servir al propédsito de promover el
aprendizaje de los estudiantes. Una actividad
de evaluacién contribuye al aprendizaje si pro-
porciona informacién que profesores y alumnos
puedan usar como retroalimentacién para eva-
luarse a si mismos y a otros, y para modificar
las actividades de ensefianza y aprendizaje en las
que participan.

Evaluacién para el
aprendizaje

Los profesores emplean estrategias que garan-
tizan que los estudiantes lean y usen la retroa-
limentacién. Para motivarlos, les piden que re-

Retroalimentacién visen su trabajo a partir de la retroalimentacién

efectiva recibida y reenvien la versién revisada. Otra es-
trategia consiste en exigirles que escriban un re-
sumen de los cambios que hicieron para mostrar
c6mo usaron la retroalimentacién.

Tabla 2. Conceptos principales del dmbito de la evaluacién formativa, la

retroalimentacién y el aprendizaje autorregulado. Elaboracién propia.
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Capitulo Tres. Practicas y percepciones de
retroalimentacién

Al inicio del nuevo siglo, Boud (2000) acufi6 el concepto de eva-
luacion sostenible, y un poco més tarde Hounsell (2007), basdndose
en esta idea, introdujo la nocién de retroalimentacion sostenible. La
evaluacién sostenible de Boud propone estimular la participacién
de los estudiantes en la evaluacién: se trata de practicas que satis-
facen las necesidades inmediatas de evaluacién sin comprometer
los conocimientos, las habilidades y las disposiciones necesarias
para apoyar las actividades de aprendizaje permanente. Por su
parte, el concepto de retroalimentacién sostenible de Hounsell
(2007) aborda tres aspectos:
a) Proveer retroalimentacién de “alto valor” que tiene un impacto
mis alld de la tarea con la que se relaciona;
b) mejorar el papel del estudiante para generar, interpretar y par-
ticipar en la retroalimentacién; y
c) desarrollar congruencia entre la orientacién y la retroalimen-
tacién mediante la orquestacién de ambientes de ensefianza
y aprendizaje en los que el didlogo productivo surge de las
actividades bésicas de aprendizaje del médulo.

Como en el excelente tratamiento que Hounsell hace del tema no
define explicitamente la retroalimentacidn sostenible, posteriormen-
te, Carless et al. propusieron la siguiente definicién: “son procesos
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y actividades dialégicas que pueden apoyar e informar al estudiante
sobre la tarea actual, al tiempo que también desarrollan la capa-
cidad de autorregular el desempefio en tareas futuras” (2011, 3).

En relacién con el valor que la retroalimentacién tiene para
los estudiantes, éstos a menudo consideran que los comentarios
de los profesores sobre su trabajo son dificiles de entender, no
dan consejos especificos sobre como mejorar o resultan difici-
les de realizar. Muchos de estos problemas se ven acentuados
por la concisién y la finalidad de los comentarios escritos en
un solo sentido (del docente al alumno). La participacién de los
educandos en el proceso de retroalimentacién también necesita
mejorarse, pues no es habitual que reciban una capacitacién para
saber cémo utilizar la misma en beneficio de su aprendizaje. Otro
de los factores que inciden en la poca efectividad de las pricticas
de retroalimentacién en la educacién superior tiene que ver con
la expansién de este nivel educativo y la saturacién de tareas o
trabajos al final de los cursos organizados por médulos, situacién
que genera escenarios donde los alumnos pueden necesitar mds
retroalimentacién de apoyo, pero normalmente no hay suficien-
tes recursos para brindar este soporte (Hounsell et al. 2008).

En un trabajo anterior, Hounsell (2003), refiriéndose al caso de
la educacién superior en el Reino Unido, sefiala que existe una
creciente preocupacién por el hecho de que la retroalimentacién
de tareas parece estar en una fase de declive, e identifica tres ra-
zones para ello:

1) El cambio hacia estructuras curriculares por médulos y se-
mestres, lo que propicia que las unidades de un curso tiendan
a ser “cortas y densas”, es decir, comprimidas en unas pocas
semanas en lugar de extenderse durante un afio académico
completo. Esto da como resultado que las oportunidades para
que los estudiantes realicen tareas se reducen a medida que la
evaluacion se vuelve mds “cargada”, o que la retroalimentacién
llegue demasiado tarde para ofrecer un beneficio real a ellos
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(Yorke 2001; Higgins, Hartley y Skelton 2002). Un médulo
puede haber terminado, o estar cerca de concluir, antes de
que haya una retroalimentacién significativa y, por lo tanto,
puede dejar a los alumnos con poca o ninguna oportunidad
de capitalizar lo que han aprendido de esa retroalimentacién
en una tarea o evaluacién posterior (Gibbs 1999).

2) El deseo de divulgar cualquier informacién a los estudiantes
sobre las tareas de los cursos hasta que las notas o califica-
ciones hayan sido revisadas formalmente por una junta de
examen, paralelo al escepticismo de algunos profesores sobre
si los alumnos (vistos como cada vez mds instrumentales en
sus actitudes hacia los estudios académicos) toman en serio
la retroalimentacién o si “solo estdn realmente interesados en
la calificacién que obtienen”.

3) Y lo mds importante: los efectos derivados de clases mucho
mids grandes y una cantidad de recursos mds baja, lo que tam-
bién ha generado que las tareas solicitadas a los estudiantes
sean pocas y menos frecuentes, junto con un aumento consi-
derable en la carga de calificaciones para los tutores o profeso-
res, y menos tiempo para escribir comentarios ttiles o discutir
el trabajo con los alumnos de forma presencial. Tampoco ha
habido un aumento compensatorio en las oportunidades de
retroalimentacién intrinseca, sino todo lo contrario, ya que las
tutorias y las practicas también han sido objeto de “reduccio-
nes de tamafio” en muchas asignaturas.

Las limitaciones esbozadas anteriormente han servido de esti-
mulo para prestar una mayor atencién a las pricticas de retro-
alimentacién. Uno de los proyectos de investigacién que se in-
teresé por esta problemadtica fue el denominado “Evaluacién y
Mejora de la Retroalimentacién de los Estudiantes (SAFE)” que
se realiz6 en la Universidad de Hong Kong. Su amplio objetivo
consisti6 en identificar las percepciones del profesor y del estu-
diante sobre cuestiones clave relacionadas con la retroalimenta-
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cién; desarrollar una mejor comprensién de cémo se maneja la
retroalimentacién a nivel de pregrado (licenciatura); y contribuir a
las mejoras en la prdctica de dar y recibir retroalimentacién (Car-
less et al. 2011).

Estos planteamientos parten de una definicién amplia de
retroalimentacién, entendida como todo didlogo para apoyar el
aprendizaje tanto en situaciones formales como informales. El én-
fasis en el didlogo se torna en una cuestién fundamental debido a
las limitaciones de los comentarios escritos unidireccionalmente.
La retroalimentacién se considera parte de la pedagogia, en el sen-
tido de que toda buena ensehanza es interactiva y dialégica; y tam-
bién parte de la evaluacién, dado que una gran porcién del apren-
dizaje de los estudiantes se basa en las tareas de evaluacién que
realizan. Asi, la orientacién o los didlogos relacionados con estas
tareas forman una parte importante del proceso de ensefianza.

Si se consideran las limitaciones que presentan las précti-
cas actuales, parece que solo retocar o reformar los elementos
que constituyen la retroalimentacién no es suficiente. Lo que
se requiere es una reconceptualizacién a fondo de este proceso.
En este sentido, Carless et al. (2011) identifican dos visiones del
mismo: la retroalimentacién como transmisién (comentarios en
una sola direccién) y la retroalimentacién como didlogo. Estos
autores nos advierten que, si se asume la primera con los tutores
simplemente haciendo comentarios sobre las tareas de los estu-
diantes una vez terminadas, entonces es probable que muchas
de las limitaciones apuntadas antes persistan. Aunque la retroa-
limentacién generalmente se considera mds til si es oportuna y
los alumnos pueden actuar en consecuencia, el meollo del asunto
es como ellos interpretan y usan la retroalimentacién.

Las vias para mejorar estos procesos consisten en concebir
a la retroalimentacién como un didlogo antes que como una
transmisién de informacién, y en el desarrollo de ciclos itera-
tivos de retroalimentacién dialégica. Esta ultima sugiere un in-
tercambio interactivo en el que las interpretaciones se compar-
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ten, los significados se negocian y las expectativas se aclaran.
Los enfoques dial6gicos para la evaluacién pueden orientar a los
estudiantes sobre lo que es un buen desempefio al facilitar discu-
siones de calidad en relacién con las tareas asignadas, y también
apoyarlos en el desarrollo de una mayor apropiacién de los pro-
cesos de evaluacién (Carless et al. 2011).

Estos mismos autores conciben la retroalimentacién como
representada por un continuum, que va de las pricticas de re-
troalimentacién tradicionales a las sostenibles. Las primeras se
refieren a estrategias que involucran a los profesores, quienes
emiten comentarios sobre el trabajo de los estudiantes a través de
diversos medios: escritos sobre los borradores o versiones finales
de las tareas; verbales expresados en tutorfas individuales o en
grupos pequefios; a través de correo electrénico para enviar suge-
rencias o aclaraciones; y de forma colectiva a toda la clase. Estas
précticas, u otras similares, generalmente forman parte del reper-
torio de muchos docentes. El desarrollo de estas pricticas con una
orientacién més “sostenible” implica principalmente variaciones
que mejoran el papel del alumno, de modo que la responsabilidad
principal de brindar retroalimentacién no recae en el maestro,
sino que el estudiante autorregula su trabajo.

Entonces, la autorregulacién de los alumnos es importante
porque ha enriquecido la nocién de retroalimentacién sostenible,
pero para que ésta sea efectiva, necesita poner menos énfasis en las
précticas convencionales y desarrollar aquellas en las que la auto-
nomia del estudiante y sus capacidades de autocontrol se vuelven
primordiales. Desde esta perspectiva, la sostenibilidad se basa en
la capacidad de los educandos para mejorar la calidad de su trabajo
independientemente del profesor o tutor. En este sentido, la retroa-
limentacién mds efectiva es aquella que logra que, en un momento
dado, se pueda prescindir del proveedor de retroalimentacién.

Los tipos de prictica que resultan congruentes con la retroa-
limentacién sostenible no han sido ampliamente documentados
por la bibliografia especializada, pero tampoco son desconocidos.
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Un ejemplo notable es el trabajo realizado en el Alverno College,
cuyos aspectos relevantes describen Riordan y Loacker:

La ensefianza mds efectiva eventualmente hace que el maes-
tro sea innecesario...los estudiantes tendran éxito en la medi-
da en que se conviertan en aprendices independientes de por
vida, que han aprendido de nosotros, pero ya no dependen de
nosotros para aprender...un elemento clave para ayudar a los
estudiantes a desarrollarse como aprendices independientes
es involucrarlos activamente en la autoevaluacién durante
sus estudios (2009, 181 en Carless et al. 2011, 3).

Como se ha argumentado anteriormente, la autorregulacién
del estudiante es un aspecto central de las pricticas de retroa-
limentacién sostenible, pero parece que no todas las tareas de
evaluacién favorecen esta causa, asi que surge una pregunta
nodal: ¢(Qué tipo de tareas de evaluacién podrian facilitar (u
obstaculizar) tales practicas?

Sabemos que la forma en que se disefia y organiza una tarea
de evaluacién tiene una influencia profunda en la manera en
que los estudiantes conforman sus hébitos de estudio (Gibbs
2006). Si las tareas o exdmenes se llevan a cabo una sola vez, al
final de una unidad o médulo de aprendizaje, por si mismos
es poco probable que estimulen los ciclos de retroalimentacién
dialégica. En cambio, los resultados pueden ser mejores si se
implementa una estrategia de evaluacién con tareas de dos eta-
pas (o etapas madltiples), en las que dos (o0 mads) actividades rela-
cionadas conforman la evaluacién de un curso o médulo. Estas
incluyen retroalimentacién en la primera etapa, lo que le permi-
te al estudiante corregir o afinar la tarea para presentarla en un
segundo momento. Asi, estas tareas parecen tener un potencial
particular para apoyar practicas de retroalimentacién sostenibles
cuando facilitan el desarrollo reiterado de las habilidades de au-
torregulacién durante un periodo prolongado de tiempo. Algu-
nos dispositivos de evaluacién como los portafolios, proyectos
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y otras tareas integradas también comparten caracteristicas con
las tareas de dos etapas. Ademds, éstas son congruentes con el
importante principio de que la evaluacién debe promover la dis-
tribucién uniforme del tiempo de estudio a lo largo del médulo,
en lugar de concentrarse al final.

En sus trabajos de investigacién, Carless et al. (2011)
identificaron los siguientes principios de una préctica de retro-
alimentacién efectiva:

« Mejora de las capacidades de autoevaluacién de los estu-
diantes, a través de actividades tales como la formulacién
de preguntas y la promocién del aprendizaje autodirigido;

« interaccién dialégica que generalmente incorpora la critica
entre compaifieros y del profesor; y

« didlogo asistido por tecnologia con el objetivo de promover
la autonomfia de los estudiantes y la interaccién reflexiva.

En congruencia con los principios de la retroalimentacién
efectiva antes descritos, estos mismos autores sugieren que
la retroalimentacién sostenible incluya las cuatro caracterfs-
ticas siguientes:

« Involucrar a los estudiantes en didlogos sobre el
aprendizaje que aumenten su conciencia sobre el ren-
dimiento de calidad;

« facilitar procesos de retroalimentacién a través de los cuales
se estimula a los estudiantes a desarrollar capacidades para
controlar y evaluar su propio aprendizaje;

« mejorar las capacidades de los alumnos para el aprendizaje
continuo a lo largo de la vida, al apoyar el desarrollo de sus ha-
bilidades para establecer metas y planificar su aprendizaje; y

. disefiar tareas de evaluacién que estimulen la retroalimenta-
cién sostenible requiere facilitar la participacién a través del
tiempo, en donde la retroalimentacién de diversas fuentes
se genera, procesa y utiliza para mejorar el rendimiento en
etapas variadas de las tareas.
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En otro trabajo, el propio Hounsell (2007) propuso explorar c6mo
podria revertirse la espiral descendente de la retroalimentacién
que en la actualidad aqueja a la educacién superior, y hacerla
sostenible a largo plazo. En su sentido mds inmediato, esto sig-
nificarfa la restauracién del lugar de la retroalimentacién como
un recurso pedagdgico que es muy apreciado por el profesorado
y los estudiantes por su papel en apoyar el logro de las metas del
curriculum y los resultados de aprendizaje. Pero en un sentido
mads fundamental, la sostenibilidad de la retroalimentacién po-
dria, como la evaluacién sostenible (Boud 2000), ser una funcién
que contribuye a equipar a los alumnos para aprender de forma
prospectiva, en sus vidas y carreras mds alld de la graduacion.
Para lograr lo anterior, Hounsell (2007) propone tres vias para al-
canzar una retroalimentacién mds sostenible: a) mayor énfasis en
el suministro de retroalimentacién de alto valor; b) transformar
el papel de los estudiantes en la retroalimentacién y; c) mejorar
la congruencia de la orientacién y la retroalimentacién. A conti-
nuacién, se desarrolla cada una de estas rutas.

Practicas de retroalimentacién sostenible para los estudiantes

¢ Mayor énfasis en el suministro de retroalimentacién de alto valor
La distincién propuesta por Knight (2002) entre evaluaciones de
“alto riesgo” y evaluaciones de “bajo riesgo” pronto demostré ser
valiosa desde una perspectiva conceptual y prictica: se enmarca
desde el punto de vista de los estudiantes y rompe con la habitual
pero desgastada divisién entre evaluacién formativa y sumativa,
de modo que abre nuevos panoramas e ideas. Esta denominacién
puede ser igualmente util para establecer la distincién entre re-
troalimentacién de “alto valor” y de “bajo valor”, donde lo que
estd en el centro es el impacto potencial de la retroalimentacién
ofrecida en relacién con el aprendizaje de los alumnos; es decir,
en qué medida es posible tener un significativo efecto sobre la
calidad de su aprendizaje, tanto en sus estudios académicos en
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curso como en su desarrollo a largo plazo. Desde esta perspectiva,
lo que se toma en cuenta es lo mds revelador o duradero de la
retroalimentacién, es decir, lo mds “sostenible”.

Una forma de implementar esta distincién radica en la valo-
racion de la naturaleza y la calidad de las observaciones escri-
tas formuladas por los profesores sobre el trabajo devuelto a los
estudiantes. Si bien ha habido relativamente pocos anidlisis de
este tipo de comentarios de retroalimentacién, los que se pueden
identificar sugieren amplias variaciones entre los docentes, no
solo en la cantidad de las observaciones sino en su dmbito de
aplicacién, enfoque, tono y claridad (Ivanic et al. 2000; Chanock
2000). En general, los comentarios de bajo valor estdn dirigidos a
asuntos relativamente menores de la lengua (ortografia, puntua-
cién, sintaxis), la precisién fictica, o la finura bibliogréfica. Esta
retroalimentacién adquiere una forma relativamente criptica, a
través de la marca omnipresente en el margen, la taquigrafia or-

u'n

tografica como “¢?”, “1” 0 “(...)", o el uso de imperativos escuetos

y afirmaciones, como “explicar”, “un poco confundido” y “¢vin-
culacién?” (Lea y Street 2000). Fundamentalmente, se trata de
comentarios de retroalimentacién que pueden carecer de trans-
parencia e invocar un conjunto de convenciones académicas y
normas bésicas para la comunicacién dentro de la asignatura,
que son en gran medida ticitas en lugar de explicitas y de las que
los estudiantes pueden tener solo una comprensién incompleta
e incierta (Hounsell 1987).

La investigacion sobre las percepciones y experiencias de los
alumnos acerca de los comentarios de retroalimentacién reve-
la un panorama similar. Mientras se confirma la necesidad de
transparencia, existe una preocupacién por parte de ellos de
que la retroalimentacién no solo resalte las fortalezas y debi-
lidades, sino que también sefiale cémo pueden ir mejorando
su trabajo. En una encuesta aplicada a estudiantes de historia,
por ejemplo, Hyland concluyé lo siguiente: muchos alumnos
subrayaron que mientras estaban “tratando siempre de lograr
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un mayor estindar”, rara vez sabian “cémo establecerlo”. Y esto
se debid, principalmente, a “no saber lo que se quiere decir”
cuando los profesores utilizan términos como “estructura”,
“andlisis” y “pensamiento original” en la critica de un ensayo de
historia; no recibir asesoria clara, precisa y prictica sobre cémo
hacer mejoras; y no tener el apoyo de las tutorfas para hablar de
los problemas de aprendizaje y los logros (2000, 244).

Sin embargo, el grado en que la retroalimentacién puede apo-
yar a los estudiantes para mejorar la calidad de su trabajo no
depende solo de la naturaleza de las observaciones formuladas
por los docentes en las tareas y evaluaciones. También estd vin-
culado con el momento y la eliminacién gradual de la retroali-
mentacién —evaluaciones saturadas hacia el final de un curso o
semestre—, y con la relevancia de ésta mds alld de la tarea a la
que en principio estd referida. Es probable que la retroalimen-
tacién tenga una mayor duracién si la calificacién o evaluacién
se repite, forma parte de una cadena vinculada de evaluaciones
dentro de un médulo o unidad temdtica, o mejora la compren-
sién de los educandos del progreso de un componente central
(un concepto clave, por ejemplo, o la habilidad para interpretar
datos) de un programa mds amplio de estudio.

Esto no es algo irrealizable: se pueden sefialar casos concretos.
Un ejemplo es el seguimiento de los proyectos de investigacién en
el posgrado, donde la elaboracién de una tesis estd estrechamente
ligada a los ciclos recurrentes de didlogo y retroalimentacién: el
borrador de un capitulo o parte de un capitulo se presenta para
sus comentarios, criticas y sugerencias para mejorarlo, y luego
se vuelve a trabajar por el estudiante antes de una nueva presen-
tacién —que, a su vez, también puede revelar a los revisores qué
tan bien su retroalimentacién ha sido comprendida y dirigida—.
La transposicién directa de este enfoque recursivo hacia cursos
de pregrado (licenciatura) no es sencilla, excepto en el caso de la
tesina o proyecto de fin de carrera (donde, irénicamente, el poten-
cial para la retroalimentacién recursiva a veces no se aprovecha
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debido a las preocupaciones de los profesores de que eso podria
mejorar la calidad de la obra terminada).

Sin embargo, McCreery (2005), mediante el ejemplo de un curso
de historia, ha demostrado cémo incluso en un médulo de primer
afio de pregrado es posible incorporar una revisién del trabajo en
curso en respuesta a los comentarios de los tutores y la discusién
del grupo, reconfigurando la provisién de tutorfa para construir
progresivamente un ensayo completo en toda regla. También pue-
de haber un potencial sin explotar para la retroalimentacion antici-
pada en muchos cursos donde el profesor no solo pone preguntas
de un examen pasado en una pégina web, sino que alerta a los
estudiantes de las potenciales “trampas para incautos” y ofre-
ce sugerencias sobre cémo se pueden abordar preguntas fructi-
feras (McCune y Hounsell 2005). Al informar de sus estrategias
de revisién para los préximos exdmenes, tal retroalimentacién pue-
de ser objeto de un uso directo y préctico por parte de los alumnos.

En todos estos ejemplos, la retroalimentacién sufre una
metamorfosis en forma anticipada, ejemplificando el argumen-
to de Black et al. de que ella puede servir para aprender solo “si
implica tanto la evocacién de la evidencia como una respuesta
a esa evidencia, utilizando esto de alguna manera para mejorar
el aprendizaje” (2003, 122).

Pero también hay que considerar que la retroalimentacién de
alto valor no solo tiene que ver con la provisién de comentarios
que sean sustantivos, oportunos y directamente utilizables: un
enfoque profundo de ésta también debe incorporar los “ejem-
plares de rendimiento”, que son ejemplos auténticos de trabajos
terminados de los estudiantes, que representan un logro de alta
calidad en la materia en ese nivel y en ese tipo de tarea asignada.
Estos pueden ser cruciales en ayudar a los alumnos a adquirir
un prerrequisito para el logro alto, que es tener “un concepto de
calidad mds o menos similar al logrado por el maestro” (Sadler
1989, 121). De hecho, como este autor argumentd mais tarde, esto
estarfa de acuerdo con el objetivo final de la mayoria de los siste-
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mas educativos, que consiste en ayudar a que los estudiantes no
solo crezcan en conocimiento y experiencia, sino también que
progresivamente lleguen a ser independientes del profesor para
que logren el aprendizaje permanente. Por lo tanto, si la retroa-
limentacién suministrada por el docente pretende dar paso a la
autoevaluacién y al autocontrol, algo de lo que el profesor aporta
al acto de evaluacién debe formar parte del curriculum del estu-
diante, no ser considerado como un accidente o un complemento
intrascendente al mismo (Sadler 1998, 82).

Pero, ¢qué son los ejemplares de rendimiento? A continuacién,
se explica con mayor detalle en que consiste esta estrategia o he-
rramienta para ofrecer retroalimentacién.

¢ Andlisis de ejemplares
Como se ha mencionado, los ejemplares son muestras
cuidadosamente seleccionadas de trabajos de los estudiantes que
se utilizan para ilustrar las dimensiones de calidad y aclarar las
expectativas de evaluacién. Al esclarecer éstas ultimas, los ejem-
plares reducen la ansiedad que los alumnos experimentan sobre
los requisitos de evaluacién (Yucel et al. 2014) y contribuyen a
mantener la serenidad en relacién con los estdndares, al eliminar
parte de la sorpresa no deseada que puede surgir a partir de jui-
cios inesperados del docente (To 2016).

El andlisis de ejemplares aporta una serie de beneficios al
aprendizaje de los estudiantes, entre los cuales se encuentran
(Sadler 2010):

« Desarrolla la alfabetizacién de la retroalimentacién de los
alumnos al “mostrarles” en lugar de solo “contarles” lo que
representa un trabajo de calidad;

« refina su habilidad para discriminar entre obras de diferen-
tes niveles;

« agudiza su capacidad para formular juicios académicos;

« permite reconocer las caracteristicas de un trabajo de

calidad; y
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« posibilita adquirir algunos de los conocimientos ticitos del
conocedor.

El didlogo sobre los ejemplares desarrolla las capacidades de los
estudiantes para emitir juicios, porque aquellos son tangibles en
lugar de abstractos y permiten que se experimenten comprensio-
nes tdcitas (Carless y Chan 2017).

Los profesores, en ocasiones, dudan sobre el uso de ejem-
plares porque temen que los estudiantes los consideren como
modelos a imitar. No obstante, cabe sefialar que estos no son
respuestas modelo sino muestras que deben analizarse y
compararse con el trabajo en curso. Se pueden emplear diver-
sos ejemplares para enfatizar que la calidad se manifiesta de
multiples formas (Sadler 1989). Una habil discusién por parte
del docente sobre ellos puede resaltar aspectos clave del traba-
jo de calidad y aclarar el razonamiento que estd detrds de los
juicios del profesor (To y Carless 2016). El didlogo sobre los
ejemplares debe basarse en las opiniones y puntos de vista de
los estudiantes para que haya una interaccién genuina en torno
a las complejidades de juzgar la calidad.

Los Sistemas de Gestién del Aprendizaje (Learning Manage-
ment System, LMS por sus siglas en inglés) se pueden explotar
para permitir el almacenamiento y comentarios de los ejemplares.
En un estudio realizado por Scoles, Huxham y McArthur (2013)
se encontré que los estudiantes que accedieron a las respuestas
de ejemplares de exdmenes publicados en el LMS lograron cali-
ficaciones mds altas que los que no lo hicieron. En otro estudio,
se registraron ejemplares publicados en el LMS y, aunque los
alumnos informaron que los encontraron ttiles, se resistieron
a la invitacién de debatir en linea ya que dudaron en revelar su
opinién publicamente (Handley y Williams 2011). En resumen,
a través del andlisis de ejemplares, los estudiantes pueden agu-
dizar la apreciacién de cémo se manifiesta la calidad, mejorar
sus capacidades para emitir juicios académicos sélidos y extraer
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inferencias apropiadas para las acciones que mejoren su propio
trabajo (Boud y Carless 2018).

¢ El papel del docente en la retroalimentacién
El disefio de actividades para que los estudiantes desarrollen habi-
lidades para la retroalimentacién solo tendra éxito si los docentes
crean ambientes de aprendizaje adecuados para la participacién
activa de ellos, y proporcionan orientacién, entrenamiento y mo-
delado acordes con este propdsito. Una tarea clave del maestro
es comunicar a los educandos el fundamento de las actividades
que los habilitan para la retroalimentacién, explicar cémo ope-
ran, y exponer los beneficios y desafios que podrian afrontar. Los
profesores deben generar expectativas en los estudiantes que
los impulsen a ser proactivos si quieren beneficiarse plenamen-
te. A través del didlogo, pueden reducir las disonancias entre sus
puntos de vista y los de los alumnos sobre la retroalimentacién,
ya que los maestros consideran que esto es mds importante para
el aprendizaje continuo que los estudiantes. Los educandos nece-
sitan motivacién y guia a medida que aprenden a navegar en las
corrientes de la retroalimentacién (Price, Handley y Millar 2011).

Modelar la aceptacién de la retroalimentacién es un elemen-
to importante que generalmente no se reproduce del repertorio
de un docente para apoyar y alentar a los estudiantes a usar la
retroalimentacién. La discusién sobre cémo los profesores estin
expuestos a la retroalimentacién mediante la evaluacién de sus
compafieros, puede ser util para modelar las respuestas a la criti-
ca, compartir algunos de los desafios emocionales e ilustrar la ne-
cesidad de accién. Tal modelado juega un papel en la reduccién de
la distancia entre docentes y alumnos al enfatizar la superacién
personal como un elemento central de los habitos académicos.

Los equipos docentes pueden apoyar el desarrollo de las ca-
pacidades de los estudiantes para la retroalimentacién a través
del disefio curricular y enfoques amplios de un programa de
retroalimentacién (Boud y Molloy 2013). La consistencia, el rango
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y los tipos de retroalimentacién que experimentan los alumnos
son mds significativos cuando son vistos como una serie conca-
tenada de oportunidades de aprendizaje en todo un programa.
Proporcionar a ellos una experiencia sustancial en la realizacién
de juicios no debe ser visto como un elemento opcional, sino
como una parte estratégica del curriculo (Sadler 2010). Un disefio
curricular de este tipo establece que la participacién en el juicio
evaluativo es una parte habitual de la ensefanza y el aprendizaje,
la interaccién entre compafieros se considera un aspecto valioso
de la pedagogia, y los estudiantes tienen la oportunidad de gene-
rar y actuar sobre la retroalimentacién.

El disefio de la evaluacién es otro componente que impac-
ta en el desarrollo de la capacidad para la retroalimentacién de
los estudiantes. La forma en que los docentes disefian las tareas
de evaluacién puede abrir o cerrar oportunidades a los procesos
de retroalimentacién productiva (Carless et al. 2011), a través de
secuencias iterativas coherentes en las que los alumnos generan,
reciben y usan los comentarios. Las tareas de doble o varias etapas,
los proyectos en equipo o los portafolios electrénicos son ejemplos
de evaluaciones que naturalmente implican oportunidades para
diferentes formas de retroalimentacién interna y externa.

& Un nuevo papel de los estudiantes en la retroalimentacién
Otra ruta consiste en transformar el papel de los estudiantes
en la retroalimentacién, y en una variedad de formas: en la
focalizacién, generacién e interpretacién de la retroalimenta-
cién, y en la comunicacién y participacién de la misma. En el
dmbito de la evaluacién educativa existe una serie de estudios
recientes que justifican la importancia de la autoevaluacién y
la coevaluacién del educando (To y Panadero 2019; Sridharan y
Boud 2019). También en la bibliografia sobre la evaluacién for-
mativa se puede encontrar una firme defensa de los beneficios
particulares de la participacién de los estudiantes en los procesos
de retroalimentacién (Black 2018; Moreno Olivos 2016; Wiliam
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2016). De hecho, un papel activo y sustancial de los alumnos
en la retroalimentacién es considerado como indispensable si se
quieren lograr resultados de aprendizaje de mayor calidad.
Como se afirma al inicio de esta obra, el marco conceptual de
referencia para estos planteamientos son las teorias sociocons-
tructivistas del aprendizaje, en las que la creacién de significado
recae principalmente en el estudiante y la retroalimentacién cons-
tituye un proceso que necesita la participacién tanto del profesor
como de los alumnos en un didlogo de colaboracién reflexiva. Por
otro lado, la autorregulacién del aprendizaje constituye la piedra
angular conceptual de un conjunto de principios de buenas prac-
ticas de retroalimentacién. La capacidad de los educandos de au-
torregularse — para supervisar, dirigir y priorizar sus actividades
de aprendizaje— se puede facilitar poderosamente a través de la
retroalimentacién bien disefiada y la evaluacién formativa, y se
puede empoderar a los estudiantes para que generen su propia
retroalimentacién interna de modo mds efectivo.
Definitivamente, la figura mds influyente en este campo ha
sido Sadler, quien en su conceptualizacién de la evaluacién for-
mativa distingue dos acciones interrelacionadas que deben ser
ejercidas por el estudiante: la percepcién de un vacio entre lo que
entiende o puede hacer y un nivel deseado de comprensién o
habilidad; y la adopcién de medidas para cerrar ese vacio (Sadler
1989). Como lo han planteado Black y sus colegas —para quienes
las ideas de Sadler han sido especialmente influyentes— el alum-
no primero tiene que entender la evidencia acerca de este vacio
y luego tomar acciones sobre la base de esa evidencia. Aunque
el profesor puede estimular y guiar este proceso, el aprendizaje
tiene que ser hecho por el educando. Serfa un error considerar
a éste como un receptor pasivo de cualquier llamada a la accién:
hay complejos vinculos entre la forma en que se entiende el men-
saje, la forma en que esa percepcién motiva una seleccién entre
diferentes cursos de accién, y la actividad de aprendizaje que po-
dria seguir. Estos argumentos dejaron claro teéricamente que el
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desarrollo de la autoevaluacién por parte del estudiante es una
caracteristica importante de cualquier programa de evaluacién
formativa (Black et al. 2003, 14).

Extrapolando desde estos planteamientos conceptuales, se puede
afirmar que un compromiso auténtico y significativo del estudiante
con la retroalimentacién es una condicién sine qua non para la soste-
nibilidad de la misma. Pero la razén no tiene por qué ser totalmente
impulsada por conceptualizaciones de evaluacién en establecimien-
tos de educacién formal, ya que existen razones pragmaticas, asi
como argumentos basados en la empleabilidad y el aprendizaje
permanente que también son pertinentes. Entre las primeras, exis-
te un argumento que se deriva del empleo de sus compafieros en
la calificacién de los informes de laboratorio o pruebas de aula a
mitad del semestre, tareas que podrian provocar una gran carga de
trabajo inviable para el profesor, pero que también son evaluaciones
de bajo riesgo y predominantemente formativas en su funcién. En
estos casos, donde los estudiantes siguen esquemas de calificacién
entre compafleros y modelos de respuestas proporcionadas por el
profesor, repartir la carga de calificacién (de trabajos o eximenes)
puede dar al alumno acceso a una retroalimentacién que de otra
manera no hubiera podido recibir, asi como una sacudida con la
retroalimentacién de los compafieros.

El argumento nodal para el mundo del empleo y el aprendi-
zaje permanente es la nocién de que la experiencia de dar y re-
cibir retroalimentacién es muy apreciada en el lugar de trabajo,
y puede servir a una variedad de usos importantes en la vida co-
tidiana mds alld de la escuela. Cohen et al. han captado clara-
mente que la expertise de retroalimentacién requiere que el que
la brinda identifique lo que constituye un buen trabajo en una
determinada materia y exprese estas ideas en forma coherente,
a la vez que comunique eficazmente a los receptores potenciales
acerca de sus necesidades de retroalimentacién. Asi mismo, el
que recibe los beneficios de la retroalimentacién debe identificar
y articular estas necesidades, recibir comentarios detallados de
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un comparfiero que ha enfrentado un desafio similar y responder
adecuadamente a la retroalimentacién (2001, 249).

Existen varias formas para lograr una mayor participacién de
los estudiantes que pueden ayudar a generar una retroalimenta-
cién valiosa. Un ejemplo es que las vias que emplea el enfoque
tradicional para infundir una idea de los criterios de evaluacién
(a través de la préctica individual y en grupos pequefios, la imi-
tacién, la retroalimentacién y la discusién) son cada vez mds
impracticables en la educacién superior de masas contempora-
nea. Una perspectiva alternativa consiste en impartir un cono-
cimiento ticito y explicito acerca de los criterios a través de una
mezcla de ejemplos, practicar la calificacién entre compaiieros,
y el didlogo entre el profesor y los estudiantes (Rust et al. 2003).
Otra posibilidad es a través de la participacién de los compatieros
en la retroalimentacién recursiva, donde, en una serie de reu-
niones, los alumnos utilizan criterios previamente identificados
para suministrar retroalimentacién a sus compafieros en versio-
nes cada vez mds pulidas de un trabajo escrito (Falchikov 2001).
La tercera consiste en una iniciativa de la literatura inglesa a
nivel de estudiantes destacados, que muestra cémo con estos
se puede disefiar una mezcla desafiante de diversas tareas para
atraer a los alumnos mds directamente hacia la retroalimenta-
cién. En el primero de los dos ensayos que estos estudiantes
presentan, completan una hoja de autoevaluacién en la que no
solo identifican los puntos fuertes y débiles del ensayo y sugieren
que calificacién merece, sino que indican en qué aspectos de
su trabajo les gustaria tener mas informacién del tutor. Para el
segundo ensayo, los alumnos califican los ensayos de cada uno
segun criterios y normas bdsicas que eligen ellos mismos: pue-
den, por ejemplo, pedir al compaiiero que califica que sefiale solo
lo que admira, o solo lo que desea debatir. Si lo desean, también
pueden revisar el ensayo y presentar tanto el trabajo evaluado por
el compafiero (que ahora se convierte en un proyecto) como la
versién final. Si el estudiante muestra sefiales de hacer un buen
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uso de los comentarios de los compafieros, el crédito de la labor
se le da al autor mds que al revisor (Mallett 2004, 28-29).

¢ Mejora de la congruencia entre orientacién y retroalimentacion
La tercera ruta para lograr una retroalimentacién mads sosteni-
ble consiste en el disefio de entornos de ensefianza-aprendiza-
je que buscan maximizar el grado de “congruencia” entre los
resultados de aprendizaje de alta calidad y las oportunidades
para la retroalimentacién formativa (McCune y Hounsell 2005;
Hounsell et al. 2005).

Concretamente hablando, las dos vias ya trazadas —los comen-
tarios de mayor valor y un papel mds central de los estudiantes en
el intercambio de retroalimentacién— podrian, cada una, ayudar
a abrir oportunidades mds ricas para la retroalimentacién forma-
tiva en un curso o programa de estudio. La primera de ellas es el
reconocimiento de los beneficios complementarios de la retroa-
limentacién intrinseca y extrinseca (Hounsell 2003). En esta dis-
tincién fundamental —planteada primero por Laurillard (2002)-la
retroalimentacion extrinseca siempre es ex post facto, en una tarea
que ha sido en gran parte o totalmente realizada por el alumno
fuera de las clases presenciales.

Por el contrario, la retroalimentacién intrinseca se produce en
los encuentros cotidianos de ensehanza-aprendizaje, por ejemplo,
cuando los estudiantes estdn trabajando sobre una pregunta o pro-
blema y obtienen retroalimentacién practicamente instantdnea en
forma de comentarios y sugerencias del maestro en su enfoque
de la pregunta o problema, o en la calidad de su respuesta o so-
lucién. Aunque la realimentacién extrinseca ha sido el enfoque
predominante hasta ahora y ha mantenido a la intrinseca en la
sombra, es evidente que el potencial formativo de este tltimo tipo
de retroalimentacién se podria aprovechar mejor. Una forma en
la que esto se ha hecho es mediante el empleo de “sistemas de
respuesta personal”, donde los estudiantes usan un dispositivo
electrénico que sostienen con la mano para indicar sus respuestas
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a preguntas de opcién fija, los cuales permiten tener el control al
instante de la comprensién que ellos obtienen sobre temas clave
de las clases o conferencias (Draper 2004; Boyle 2004). Pero este
tipo de eventos no ha sido posible solo gracias al empleo de las
nuevas tecnologfas: la tutoria en pequefios grupos o el seminario
también puede brindar valiosas oportunidades para la retroali-
mentacién intrinseca, especialmente cuando se utiliza para ayudar
a los alumnos a moldear sus participaciones en una discusién, de
modo que puedan avanzar hacia ejemplos del discurso académico
mds refinados en la disciplina o materia de que se trate.

Un medio poderoso para generar entornos de ensefian-
za-aprendizaje enriquecidos por la retroalimentacién también
implica repensar las concepciones convencionales de qué es la
retroalimentacién y cémo puede ser enriquecida. Existe una cre-
ciente evidencia de los efectos aceleradores de ciertas actividades
de aprendizaje que, en conjunto, podrian llamarse “tareas colabo-
rativas y mostrables” (Hounsell y McCune 2003; Hounsell 2003b).
En este tipo de tareas, el producto final no es privado ni se entrega
individualmente al profesor o tutor, sino que estd abiertamente
visible a todos los estudiantes. Un ejemplo de ello se produce
cuando los alumnos trabajan cooperativamente en una actividad
compartida, en equipos o grupos, y por lo tanto aprenden unos
de otros en la puesta en comun, no solo perspectivas y puntos de
vista sino también estrategias para hacer frente a este tipo de ta-
reas —por ejemplo, formas de analizar una pregunta, de presentar
pruebas, de decidir sobre la estructura éptima para un proyecto
de una exposicién o un anilisis, de aportar un argumento a una
conclusién decisiva (Hounsell 1998). Otro ejemplo se da en lo
individual —como en actividades centradas en el grupo— cuando
la tarea culmina en una presentacién oral o un péster. Incluso
cuando los estudiantes han preparado su trabajo de forma perso-
nal, sus presentaciones ante una audiencia formada por sus com-
pafieros de curso se realizan mediante una exposicién abierta, lo
que les permite percibir formas alternativas de abordar la misma
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tarea o una funcién similar (Hounsell y McCune 2003).

El meollo del argumento aqui expuesto es que romper las con-
venciones durante tanto tiempo establecidas sobre el trabajo ges-
tionado de forma individual y privada mediante el empleo de tareas
colaborativas y mostrables puede funcionar como sustituto de la re-
troalimentacién, emulando en su capacidad de solicitar a los estu-
diantes estrategias alternativas para la comunicacién de resultados
e ideas, a la vez que les da a conocer de primera mano ejemplos de
trabajo de alta calidad por parte de sus compafieros de clase.

Por ultimo, los entornos de ensefianza-aprendizaje podrian
convertirse en sitios mds fértiles para la retroalimentacién si se
hicieran mucho mds visibles y con un componente mds centrado
en la ensefanza, y las politicas y estrategias de evaluacién. Las
inconsistencias en la provisién de retroalimentacién que, como ya
se sefial6, los estudiantes experimentan a menudo surgen en parte
porque ella, generalmente, ha sido tratada de forma superficial,
como una préctica de subsilencio que ha sido regateada y vista como
una tarea administrativa mds que como una necesidad pedagégica.

En algunos sistemas educativos, los profesores universitarios
y sus instituciones hacen esfuerzos considerables para garantizar
que sus précticas y procedimientos de evaluacién sean rigurosos
y coherentes. Sin embargo, la calidad de la retroalimentacién —un
determinante clave de un alto rendimiento— con frecuencia no es
valorado en los cuestionarios de evaluacién de la docencia, no se
le da un seguimiento durante los cursos y las revisiones de los
programas educativos, y no es analizado por los evaluadores ex-
ternos. Tampoco se adoptan medidas para ayudar a los docentes
noveles a adquirir experiencia en el suministro de retroalimen-
tacién —con la participacién de colegas mds experimentados para
que revisen y perfeccionen sus conocimientos— pues esto, rara
vez es visto por los departamentos académicos o facultades como
algo que es necesario llevar a cabo con diligencia. Revertir este
estado de “Cenicienta”, incorporando a la retroalimentacién en
la corriente principal de las estructuras y procesos instituciona-
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les, serfa por lo tanto una necesidad estratégica. Pero tal vez el
sello mds distintivo de la rehabilitacién de la retroalimentacién
significa considerarla no simplemente como un medio valioso
para un fin (el logro de los objetivos del curso y los resultados de
aprendizaje), sino como un fin importante en sf{ mismo, tanto
dentro como fuera de la universidad. En otras palabras, la expe-
riencia en la retroalimentacién podria, por si sola, convertirse en
un resultado de la educacién superior.

Percepciones del proceso de retroalimentacién
Se han realizado diversas investigaciones para conocer las percep-
ciones tanto de los estudiantes como de los profesores respecto
a la retroalimentacién, aunque, como se mencionaba antes, los
resultados son variables y no se pueden generalizar porque la ma-
yoria de estos estudios han sido a pequefia escala. No obstante
estas limitaciones, es importante analizar lo que se sabe hasta aho-
ra sobre las percepciones que tienen los actores principales del
proceso educativo —docentes y alumnos— con respecto a la retroali-
mentacién, toda vez que tales apreciaciones seguramente orientan
e influyen en sus pensamientos y practicas de retroalimentacién.
En un trabajo realizado por Beaumont, O’'Doherty y Shannon
(2011) se informa de los hallazgos de investigacién sobre la expe-
riencia de evaluacién de los estudiantes en la escuela bésica y en
la educacién superior, y el impacto de la transicién en las percep-
ciones de ellos sobre la calidad de la retroalimentacién. Los resul-
tados muestran que los alumnos experimentaron una cultura de
retroalimentacién radicalmente diferente en las escuelas bésicas
y en las instituciones de educacién superior: mientras que las pri-
meras brindaron una amplia retroalimentacién y orientacién for-
mativas, las tiltimas se centraron en el aprendizaje independiente
evaluado de manera sumativa. Asi, los estudiantes percibieron la
retroalimentacién de calidad como parte de un proceso de guia
dialégico en lugar de un evento sumativo.
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Un principio establecido de una buena préctica es que “la ac-
cién sin retroalimentacién es completamente improductiva para
un aprendiz” (Laurillard 2002, 55). Del mismo modo, de la in-
vestigacién surge un consenso de que la retroalimentacién de
alta calidad es la influencia més poderosa en el rendimiento del
estudiante (Hattie 1987; Brown y Knight 1994), la cual es perci-
bida ampliamente como un componente clave de la ensefianza
efectiva y un requisito vital para cumplir con las expectativas de
los educandos (Higgins, Hartley y Skelton 2001 y 2002). También
se sabe que los estudiantes desean y valoran la retroalimentacién
de calidad (Hyland 2000; O’'Donovan, Price y Rust 2004). Por otro
lado, la evaluacién ha sido considerada durante mucho tiempo
como el catalizador para mejorar la ensefianza y el aprendizaje: “Si
deseas cambiar el aprendizaje de los estudiantes entonces cambia
los métodos de evaluacién” (Brown, Bull y Pendlebury 1997, 7).

Pero cémo cambiar la evaluacién en la practica para cumplir
con estas expectativas ha resultado problemadtico. La calidad de la
retroalimentacién sigue siendo una preocupacién importante para
las instituciones de educacién superior. Este tema recibi6 cons-
tantemente los puntajes de satisfaccién mds bajos en la Encuesta
Nacional de Estudiantes del Reino Unido durante cinco afios con-
secutivos, del 2005 al 2009. En este ultimo afio, menos del 55%
de los encuestados en Inglaterra estuvieron de acuerdo en que la
retroalimentacién habia sido detallada, expedita o de ayuda para
mejorar la comprensién. Estos datos revelan un nivel relativamen-
te bajo de satisfaccién de los alumnos con la retroalimentacién.

Por otro lado, la investigacién ha revelado que los docentes a
menudo creen que su retroalimentacién es mds til de lo que lo
piensan los estudiantes. En esta tesitura, autores como Carless
(2006), MacLellan (2001), y Williams y Kane (2009) sugieren
que los alumnos necesitan un didlogo con los profesores para
ayudarlos a interpretar los comentarios. Més recientemente, el
Informe de la Experiencia del Estudiante de la Unién Nacional
de Estudiantes (NUS 2008) revelé que el 71% de los educandos
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queria retroalimentacién verbal sobre los cursos en una reu-
nién individual, pero solo al 25% se le dio esa oportunidad, y
aunque el 62% de los estudiantes respondié que el tiempo de la
retroalimentacién cumplié con sus expectativas, el 54% de los
que respondieron que “no”, querfan que la retroalimentacién se
devolviera dentro de una o dos semanas. Dadas las implicaciones
significativas de estas diferentes perspectivas, el estudio realizado
por Beaumont, O’Doherty y Shannon (2011) abordé una pregunta
necesaria: ¢de qué conceptos de retroalimentacién de calidad estd
informando este aparente desajuste en las percepciones?

Anteriormente, se mencioné que distintas investigaciones
han mostrado el malestar de los estudiantes universitarios con la
retroalimentacién que reciben fundamentalmente de sus profe-
sores, la cual podrfamos calificar de “deficitaria” o “insuficiente”.
No obstante, el andlisis sobre las percepciones que los alumnos y
docentes tienen sobre la retroalimentacion es escaso. De ahi, que
un tema central sea indagar acerca de las ideas que tienen los estu-
diantes sobre lo que constituye una retroalimentacién de calidad.

En la investigacién realizada por Beaumont, O’Doherty y
Shannon (2011), estos autores hallaron que las descripcio-
nes de los estudiantes de lo que constituia una retroalimen-
tacién de calidad se entrelazaron con menciones sobre las
tareas de evaluacidn, el comportamiento de los tutores y el en-
torno de orientacién general que experimentaron. A partir de
esto, identificaron dos temas relevantes: la retroalimentacién
como un sistema de orientacion que infundié confianza, y la im-
portancia del didlogo entre estudiante y tutor, con la presencia de
docentes disponibles o accesibles en este proceso. La retroali-
mentacién de calidad se consideré tanto en forma escrita como
verbal, proporcionada en el contexto de una relacién personal y
enmarcada por las interacciones en el aula con alumnos univer-
sitarios, en los ejemplos de buenas practicas.

Desde la perspectiva del estudiante, la retroalimentacion de cali-
dad se percibi6é como un sistema de orientacién que aportaba no
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solo un juicio sumativo del desempefio, sino también un apoyo
mediante una discusién que identificaba dreas de mejora para
ayudarlo a obtener mejores calificaciones.

¢ Percepciones del alumnado universitario sobre la retroali-

mentacion
En la actualidad, se reconoce la importancia que tiene el primer
afio en la universidad para los estudiantes, ya que constituye una
etapa de transicién de la educacién media a la superior; periodo
que, en muchos casos, los alumnos lo afrontan de manera pro-
blemitica, con desajustes ante el incremento en las exigencias y
desafios de la nueva vida académica. Por ello, resulta importante
conocer las percepciones que los estudiantes tienen de sus expe-
riencias durante ese primer afio de vida universitaria, en este caso
en torno a la retroalimentacién.

En el estudio realizado por Beaumont, O’Doherty y Shannon
(2011), los resultados de la encuesta que aplicaron muestran
que la insatisfaccién con la retroalimentacién es evidente en los
primeros tres meses de ingresar a la educacién superior, y que
las percepciones no se alteraron significativamente durante el
primer afio. Tanto los datos cualitativos como los cuantitativos
confirmaron que los estudiantes experimentaron una transicién
de tasas de satisfaccién altas a bajas de retroalimentacion.

Para esta investigacién fueron encuestados 115 alumnos (doce
de Psicologia, 68 de Educacién y 35 de Artes Escénicas), proce-
dentes de tres universidades y de tres disciplinas distintas, los
cuales, al preguntarles sobre sus expectativas en la universidad al
inicio de su primer trimestre, el 91% esperaba que se le diera la
retroalimentacién con tiempo suficiente para que fuera tutil. Cuan-
do se los encuest? al final de su primer afio (n = 64), solo el 49%
estuvo de acuerdo en que esa habfa sido su experiencia. Si bien
el 92% esperaba que la retroalimentacién le ayudara a mejorar su
trabajo, solo el 60% sintié que realmente habia podido mejorar
como resultado de ella. Y mientras que el 89% esperaba entender
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la retroalimentacién que recibiera, solo el 65% estuvo de acuerdo
en que la comprendié. Estos resultados condujeron a los investiga-
dores a plantear una pregunta inmediata: ¢segtin qué estindar se
juzga la calidad de la retroalimentacién en la educacién superior?

Al parecer, la respuesta se encuentra en el modelo del ciclo
de retroalimentacién dialégica, el cual consta de tres etapas. A
continuacién, se describen los resultados de la investigacién re-
ferida (Beaumont, O’Doherty y Shannon 2011), en cada una de
las etapas del modelo.

Etapa 1: Orientacién preparatoria

Muchos estudiantes consideraron que la transicién a la univer-
sidad significé un choque cultural, y aunque mostraron una
conciencia de la necesidad de adquirir habilidades para un apren-
dizaje independiente, no sintieron que se les apoy6 en el desarro-
llo de estas habilidades. La sensacién de pérdida de contacto y la
dependencia forzosa de recursos en lugar de un tutor se ejempli-
fican en la siguiente cita:

Para ser honestos, te advierten sobre eso, pero no crees que
vaya a ser tan extremo. Sabia que no me harfan comer a la
fuerza, pero este es mi primer afio, nunca he hecho referen-
cias antes, nunca he visto este tema antes y, de repente, es-
peran que lo sepas todo de esta hoja (Beaumont, O’'Doherty
y Shannon 2011, 679).

Los participantes en el estudio, con frecuencia, destacaron la no-
vedad de las evaluaciones universitarias como una de las princi-
pales causas de ansiedad, e informaron que su educacién anterior
no los habia preparado para la transicién. Las citas siguientes
ilustran las sensaciones experimentadas por los educandos:

Nadie entendi6 realmente que no sabfamos la diferencia en-
tre el trabajo de nivel A y el trabajo universitario.

Es la primera vez que hacemos algo asi'y no sé qué esperan, no
sé qué quieren y si nos dieran una especie de ejemplos, algiin
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tipo de criterio de lo que necesitamos, solo esta vez, entonces
eso estarfa absolutamente bien para mi'y lo sabria de ahora en
adelante (Beaumont, O’Doherty y Shannon 2011, 678).

En cambio, los estudiantes expresaron satisfaccién cuando
discutieron casos en los que la gufa les proporcioné una clara
indicacién de lo que se esperaba de ellos:

La profesora dijo al final de la sesidn, ella dijo exactamente
lo que queria de nuestros trabajos de curso, y fue muy,
muy bueno. Y tuve una de mis mejores notas en este en-
sayo, porque sabia exactamente lo que ella queria de mi
(Beaumont, O’Doherty y Shannon 2011, 678).

Etapa 2: Orientacién en la tarea

El nivel de orientacién en la tarea en la educacién superior
disminuyé considerablemente en comparacién con la escuela
bdsica. Solo una tutora calificé (opcional) proyectos de planes
de ensayo, aunque ella informé que este servicio tuvo una baja
aceptacion. Los estudiantes expresaron su ansiedad con respec-
to al apoyo, y mientras algunos se sentian seguros de acercarse
a sus tutores, la mayoria no tenia claro a quién (o dénde) acu-
dir: si debia ser un profesor, un tutor de seminario o un tutor
personal. Un curso en la universidad consistié en presentar a
compafieros mentores como un mecanismo de apoyo, pero los
alumnos expresaron reservas sobre el nivel de expertise de ellos:
“El estudiante actual no va a ser el evaluador. Por lo tanto, él no
sabrd exactamente lo que se espera, por lo que yo podria dar
informacién diferente en comparacién con otra persona” (Beau-
mont, O’'Doherty y Shannon 2011, 678).

Sin embargo, la variacién en la orientacién no se limité a la
percepcién de los compafieros mentores, y la incoherencia en el
asesoramiento, la instruccién y la calificacién fue un tema que se
planteé en varias materias y universidades. Los estudiantes esta-
ban expuestos a muchas mds fuentes de informacién que en sus
entornos anteriores y luchaban por llegar a un acuerdo: “Mira,
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he encontrado a una persona diciendo una cosa y luego otra per-
sona dird otra cosa... es como, bueno, ¢(qué haces?” (Beaumont,
O’Doherty y Shannon 2011, 678).

Un problema planteado por estudiantes y tutores universita-
rios por igual fue la falta de tiempo de contacto, lo que para los
primeros equivale a una falta de apoyo.

Etapa 3: Retroalimentacién del desempefio en la presentacién final
Los estudiantes enfatizaron lo que percibieron como ejemplos
utiles e ineficaces de retroalimentacién. En los casos de retroali-
mentacién de calidad se destacaron dos caracteristicas que eran
consistentes con las précticas en la escuela bésica: la oportunidad
de discusién (especialmente uno a uno) y una retroalimentacién
relevante y significativa sobre la que se podia actuar. Los alum-
nos identificaron la retroalimentacion inmediata recibida sobre
sus actuaciones y presentaciones como una de las mis dutiles.
En la universidad, la oportunidad de comentar un trabajo y re-
cibir retroalimentacién fue visto como un hecho inusual, pero
altamente positivo: “La retroalimentacién de la psicéloga fue
bastante buena... porque se sent6 con nosotros y repasé cada
punto individual” (Beaumont, O’Doherty y Shannon 2011, 679).
Por otro lado, la discusién individual también se combiné con
el deseo de retroalimentacién personalizada: “Creo que mds
retroalimentacién verbal; creo que lo entiendes més cuando se
habla” (Beaumont, O’'Doherty y Shannon 2011, 679).

Los estudiantes universitarios reportaron experiencias frecuen-
tes que calificaron como pobres. La falta de oportunidad fue una
critica comun; en particular, los alumnos se quejaron de que la
retroalimentacién llegaba demasiado tarde para permitirles ac-
tuar: “No recibimos retroalimentacién del otro ensayo que entre-
gamos... asi que, ¢cdmo vamos a escribir [el] ensayo grande sin
el feedback del mas pequefio?” (Beaumont, O’'Doherty y Shannon
2011, 679). También consideraron que tres semanas —lo que
constituye una “norma” en una universidad— era mucho tiempo
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para esperar la retroalimentacién. A veces, las hojas con ésta se
devolvieron sin el trabajo, por lo que los estudiantes no sabian
“dénde se habian equivocado”; pero, con mucho, la insatisfaccién
expresada con mds frecuencia fue la falta de detalle percibida en
los comentarios proporcionados:

Tenemos comentarios de nuestro tutor, muy pocos comen-
tarios sobre el trabajo. “¢Es relevante?” Y cosas por el estilo,
pero no dice por qué no es relevante.

Como una o dos oraciones. La introduccién fue buena. ;Qué
fue lo bueno de eso? Quiero saber mis detalles; realmente
no te dicen cosas.

No sé, me refiero a que la impresién principal que obtuve del
ensayo fue que las referencias eran lo principal en lo que se es-
taba calificando (Beaumont, O’Doherty y Shannon 2011, 679).

Los estudiantes, a menudo, informaron que tenfan dificultades
para usar la retroalimentacion que recibieron, ya sea para enten-
der lo que estaba escrito o para apreciar cémo podia ayudarlos a
mejorar. Desde su perspectiva, la insatisfaccién con la naturaleza
de la retroalimentacién parece estar relacionada con la falta de
contacto con los tutores y la poca familiaridad con el trabajo uni-
versitario, todo lo cual fortalece atin mds la sensacién de que no
estdn siendo apoyados. A partir del andlisis de los datos, queda
claro que los alumnos en este estudio valoraron la retroalimenta-
cién como un medio de preparacién para el siguiente trabajo. Los
comentarios muestran que desean comprometerse con el proce-
so de aprendizaje y quieren saber “¢qué estdn haciendo bien?” y
“scémo pueden mejorar?”. El impacto de no satisfacer esas nece-
sidades es evidente: “A medida que avanza el afio, lo encuentro
cada vez mds desmotivador y cada vez mds dificil de hacer y no
puedo hacerlo, porque no sé si lo estoy haciendo bien o algo asi”
(Beaumont, O’Doherty y Shannon 2011, 680).

Se not6 un claro desacuerdo en las percepciones con respecto a
la utilidad de la retroalimentacién, y el uso de ésta por parte de los
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estudiantes demostré ser un punto polémico con varios tutores.
En general, éstos opinaron que muchos alumnos no utilizaban
la retroalimentacién, citando las tareas o trabajos no recogidos y la
necesidad de repetir los comentarios. Sin embargo, los estudiantes
insistieron en que intentaron usarla si era significativa y relevante:

Solo tuve un trabajo de curso devuelto... [que tenia] comen-
tarios detallados, pero sucedié solo una vez en Psicologia
Cognitiva, y luego no recibf ninguno. Muy, muy, muy pobre
en general. Asi que realmente no sabia qué tenia que cam-
biar (Beaumont, O’Doherty y Shannon 2011, 680).

Lo que queda claro del andlisis de las respuestas es que los estu-
diantes en este estudio experimentaron una transicién durante
su primer afio, recordando una alta satisfaccién con el sistema de
retroalimentacién de la escuela bésica, pero altos niveles de ansie-
dad e insatisfaccién con el nivel de orientacién proporcionado en
la educacién superior. A lo largo del estudio, la retroalimentacién
sobre los cursos escritos se vio de manera mds negativa: el 60% de
los encuestados sintié que necesitaba mds apoyo para escribir sus
tareas, y las respuestas revelaron consistentemente que la expe-
riencia anterior habia proporcionado poca o ninguna preparacién.

Hasta ahora se ha hecho referencia a las percepciones de la
retroalimentacién por parte de los estudiantes, pero también es
interesante conocer las visiones que tienen los profesores uni-
versitarios de lo que significa una retroalimentacién de calidad,
punto que serd desarrollado en el siguiente apartado.

¢ Percepciones del profesorado universitario sobre una retroali-
mentacién de calidad
Segun la investigacién llevada a cabo por Beaumont, O’'Doherty
y Shannon (2011), los tutores universitarios identificaron undni-
memente la mejora en el desempefio como la funcién principal
de la retroalimentacién, sefialando de forma explicita la impor-
tancia que tiene la motivacién en este proceso. Si bien todos los
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docentes reconocieron la relevancia de la retroalimentacién verbal
y el didlogo, presentaron una gran variedad de enfoques en tor-
no a ella, desde sesiones de seminario para permitir la inclusién
de un debate individual y de grupo-tutor, hasta comunicar a los
estudiantes el tiempo y la disponibilidad del tutor, consulta de
horarios y citas. La mayoria de los docentes (siete de cada diez)
también expresé la importancia de la retroalimentacién especifica
y detallada, y se utilizaron una variedad de pricticas para maximi-
zar la retroalimentacién personal. Los ejemplos incluyeron listas
de verificacién de los errores comunes y de los criterios de eva-
luacién que se cumplieron con la tarea, guiones con anotaciones
y comentarios detallados en las hojas de retroalimentacién. Sin
embargo, la mayoria de los tutores expresé su preocupacién por
tener que dedicar un tiempo considerable para atender errores
relativamente bdsicos de redaccién académica, en lugar de enfo-
carse en aspectos de nivel superior.

En esta investigacién llaman la atencién dos diferencias sig-
nificativas: la primera, se relaciona con la divergencia en las
percepciones y la préctica de los maestros de escuela. Ninguno
de los tutores universitarios manifesté criterios explicitos. Algu-
nos de ellos utilizaron principios de calificacién ticitos, aunque
en dos de los tres departamentos estudiados dichos criterios
acordados estaban disponibles. Solo un tutor mencioné que dis-
cutieron esto activamente con la clase.

La segunda diferencia significativa fue la diversidad de practicas
relacionadas con las actividades de evaluacién formativa. Todos
los enfoques identificados en el estudio de las practicas escolares
se utilizaron de una forma u otra en las tres universidades y en
cada una de las tres disciplinas, pero no hubo coherencia y la im-
plementacién de ellas dependi6 en gran medida de las creencias
de los tutores individuales. Por lo tanto, dentro del contexto de un
médulo particular o a través de un programa, no se pudo identifi-
car un proceso sistemdtico de orientacién. Ademds, el uso de los
borradores resulté ser polémico, ya que no se considera deseable
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por la carga de trabajo y la dependencia del estudiante hacia el
docente. Sin embargo, un comentario perspicaz de un profesor
capta una diferencia fundamental en las practicas de evaluacién,
la cual parece epistemoldgica y plantea cuestiones de pedagogia:
“No puedes dar ese salto de una rigidez de pensamiento a una
total apertura de pensamiento, a menos que alguien te diga cémo
hacerlo” (Beaumont, O’'Doherty y Shannon 2011, 681).

En este estudio se identificaron dos objetivos que se relacionan
directamente con el tema de interés de esta obra. El primero con-
siste en explorar las percepciones de tutores y estudiantes sobre
lo que se considera una retroalimentacién de calidad, mientras
que el segundo reside en identificar barreras para la calidad de la
retroalimentacién en la universidad. A continuacién, se desarrolla
cada uno de estos objetivos.

Objetivo 1: Explorar las percepciones de tutores y estudiantes sobre lo
que se considera una retroalimentacion de calidad. El estudio descrito
revel6 que los alumnos ingresaron a la universidad condicionados
por la experiencia de haber tenido altos niveles de interaccién con
los maestros, en una escuela enfocada en brindar una mejora en
el rendimiento segtin lo determinado por las calificaciones. Los es-
tudiantes en todas las instituciones encuestadas de las tres ubica-
ciones geograficas informaron haber experimentado previamente
la retroalimentacién como un proceso de orientacion formativa, que
proporciona aclaraciones y aumenta la motivacién.

El impacto de esta experiencia previa se identificé en las
respuestas de los alumnos de pregrado (licenciatura) de primer
afio. Como resultado, percibieron la retroalimentacién de calidad
como importante para la mejora, expresaron un fuerte deseo de
recibir orientacién antes de la presentacién de una tarea y afir-
maron repetidamente que hicieron uso de la retroalimentacién.
La calidad se percibié como una retroalimentacién oportuna, en
la que se proporcionaron comentarios explicativos detallados y se
complementé con la oportunidad de discusién, idealmente indi-
vidual y presencial, con los tutores. La mayoria de los estudiantes
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expresé el deseo de que la retroalimentacién incluyera una califi-
cacién como un indicador estdndar y comentarios con referencia
a criterios. En particular, ellos valoraron la pertinencia de discutir
los borradores y de tener acceso a ejemplares como aspectos vita-
les de la retroalimentacién de calidad.

Tanto los maestros de escuela bisica como los tutores univer-
sitarios enfatizaron el propésito de la retroalimentacién para el
mejoramiento y el aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo,
la interpretacién de los datos es que la mayoria de los tutores uni-
versitarios percibieron la retroalimentacién principalmente como
un evento sumativo posterior al envio, en lugar de un proceso de
discusién que comienza con el resumen de la tarea y los criterios
de calificacién, y contintia con la orientacién de la tarea. Una ca-
racteristica sorprendente de la prictica en las universidades fue
la inconsistencia de los métodos de retroalimentacién y las prac-
ticas de evaluacién formativa. Hubo poca coherencia dentro de
los departamentos encuestados con respecto a la disponibilidad
de orientacién preparatoria, el uso de la autoevaluacién o la eva-
luacién entre compatieros, los borradores o las pricticas de re-
troalimentacién verbal y escrita, y no se pudo determinar ningin
proceso identificable. Los tutores también informaron que no re-
cibieron capacitacién sobre cémo proporcionar retroalimentacién
de calidad, aunque algunos habian completado cursos acreditados.

Los docentes entrevistados informaron que proporcionaron re-
troalimentacién extensa y detallada sobre las tareas, y declararon
que reconocian la importancia de los comentarios motivadores,
aunque muy pocos de los estudiantes que participaron en los gru-
pos de enfoque confirmaron que esto es lo que percibieron que
recibieron. En consecuencia, existe una discrepancia signiﬁcativa
entre las percepciones de los alumnos y los tutores sobre la expe-
riencia de retroalimentacién.

Objetivo 2: Identificar barreras para la calidad de la retroalimenta-
cion en la universidad. La evidencia presentada antes sugiere que
actualmente los estudiantes esperan no solo mds retroalimen-
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tacién, sino una de cardcter diferente. Los alumnos de primer
afio esperaban una orientacién detallada, mientras que los tutores
universitarios citaron con frecuencia la importancia del aprendi-
zaje independiente y practicaron un sistema que generalmente
proporcionaba retroalimentacién como un evento sumativo pos-
terior al envio. El enfoque formativo utilizado en las escuelas cen-
trado en la entrega de altas calificaciones, aunque estd en cierta
medida determinado por las tablas de clasificacién, es retomado
en las universidades ya que éstas constituyen el elemento que
determina el acceso a la educacién superior. Por lo tanto, los es-
tudiantes argumentaron que cumplir con este requisito era su
prioridad. Ademais, dadas las continuas demandas para obtener
calificaciones altas, los maestros declararon que es poco probable
que las escuelas cambien.

En respuesta, se considera que las universidades estdn intere-
sadas en adaptar sus pricticas de evaluacién para apoyar la tran-
sicién de manera mds efectiva, teniendo en cuenta la experiencia
previa de los estudiantes. Al hacerlo, se contribuye a la creciente
demanda de cambio en el sistema de evaluacién de la educa-
ci6én superior desde la academia (Price et al. 2008). A lo largo de
este estudio, los tutores universitarios explicaron con frecuencia
la falta de orientacién previa a la presentacién en términos de
“aprendizaje independiente”. Sin embargo, proporcionar la opor-
tunidad para un estudio independiente ya no es suficiente cuando
un numero significativo de alumnos de primer afio atin no ha
desarrollado esta capacidad. Dado que se sabe que la evaluacién
es el motor que impulsa el aprendizaje de los estudiantes, se ar-
gumenta que el objetivo de las pricticas de retroalimentacién en
la universidad durante el primer afio debe estar estructurado para
desarrollar explicitamente la capacidad de los aducandos para el
aprendizaje autorregulado. Etiquetar esto como “alimentacién
con cuchara” o complacer a las encuestas de satisfaccién de los
estudiantes seria interpretar de forma errénea lo que se considera
como el objetivo fundamental de la prictica de retroalimentacion,
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que es desarrollar progresiva y explicitamente las habilidades de
autoevaluacién de los alumnos a través de la participacién en el
proceso, para que “el estudiante llegue a tener un concepto de
calidad mds o menos similar al que tiene el maestro, sea capaz
de vigilar la calidad de lo que se produce durante el acto de
produccién mismo” (Sadler 1989, 121). Tampoco se estd “culpan-
do” a las universidades y sugiriendo que se conviertan en escue-
las; mis bien, se estd resaltando que las diferencias sistémicas
impiden el aprendizaje efectivo y que las universidades tienen el
poder de abordar este problema.

Otra barrera para la retroalimentacién de calidad es la dismi-
nucién de los recursos a raiz de la expansién de la educacién
superior. Esto ha conducido a una reduccién y posible elimi-
nacién de la evaluacién formativa de los cursos y a un declive
en la oportunidad, la calidad y la cantidad de retroalimentacién
(Gibbs y Simpson 2004). Aun asf, los hallazgos de la investiga-
cién presentada muestran que los tutores a menudo informan
de horas dedicadas a escribir comentarios de retroalimentacién,
principalmente en la evaluacién sumativa, y que los estudiantes
frecuentemente no recogen las tareas ni atienden las observacio-
nes. Esto contradice la propia afirmacién de los alumnos, en el
sentido de que valoran y toman nota de la retroalimentacién que
reciben. Sin embargo, las dos afirmaciones no son necesariamen-
te excluyentes entre si, ya que los estudiantes consideran como
comentarios relevantes aquellos que pueden usar para mejorar
el rendimiento inmediato. Las actividades de retroalimentacién
que ellos valoraron altamente fueron aquellas relacionadas con la
evaluacion formativa. La evidencia sugiere que los comentarios
se ignoran cuando se perciben como demasiado tardios para ser
aplicados a la tarea en curso. El hecho de no recoger la retroali-
mentacion post-sumativa sugiere que los alumnos muestran una
falla sistémica en el suministro de retroalimentacién que, utili-
zando la definicién de calidad propia de los estudiantes, no es lo
suficientemente oportuna o relevante para ser ttil. Ademds, dado
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que los tutores declararon que muchos educandos no aplican la
retroalimentacién recibida al trabajo futuro, existe un desajuste
entre los alumnos y los profesores en cuanto al valor percibido de
los comentarios que tienen el poder de mejorar el aprendizaje. En
este tenor se plantea que:

Muchos de nuestros estudiantes muestran poco interés en
los consejos escritos u orales que les ofrecen los evaluado-
res, pero un nudmero sustancial ni siquiera se molesta en
recoger su trabajo una vez que ha sido evaluado, prefiriendo
recibir sus calificaciones mediante notificacién del tablero
de exdmenes. Esto significa que los tutores se acostumbran
a repetir consejos importantes a algunos estudiantes, sin
evidencia de que hayan leido, entendido o aprendido de los
puntos planteados por ellos (Duncan 2007, 271-272).

Un enfoque que podria mitigar el problema de la escasez de
recursos es el empleo de la evaluacién entre compafieros y la au-
toevaluacién, y quizds el beneficio mds importante de éste es el
declarado por Boud y Falchikov (2007a), quienes sostienen que
desarrollar estas habilidades es una de las claves para el apren-
dizaje autorregulado y la evaluacién sostenible. Sin embargo, los
resultados de la investigacién referida en esta seccién sugieren
que la evaluacién entre compafieros resulté impopular entre
los estudiantes de primer afio, quienes expresaron inquietudes
sobre el nivel de expertise y la confiabilidad de los comparfieros
evaluadores. Por lo tanto, otro desafio importante es el disefio del
curriculo para ensefiar a los alumnos cdmo realizar la evaluacién
entre compafieros y la autoevaluacién de manera efectiva.
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Capitulo Cuatro. Retroalimentacién entre
compaferos

La retroalimentacién es considerada por algunos como un asun-
to problemadtico en la educacién superior y, aunque se reconoce
como un componente central del proceso de aprendizaje, hemos
visto que las encuestas nacionales —tanto en el Reino Unido como
en Australia— muestran consistentemente que los estudiantes
estdn menos satisfechos con la retroalimentacién que con cual-
quier otro componente de sus cursos. La respuesta natural a esta
situacién ha consistido en un esfuerzo por mejorar la calidad de
la retroalimentacién proporcionada por los docentes, en parti-
cular en torno a su rapidez, nivel de detalle, claridad, estructura
y relevancia. Aunque estas intervenciones pueden tener nobles
intenciones, existen diversos estudios que muestran que tales
cambios en la retroalimentacién de los maestros no resultan en
una mejoria del aprendizaje de los educandos (Crisp 2007; Bai-
ley y Garner 2010; Wingate 2010). Ademds, tales intervenciones
generalmente demandan un aumento significativo en la carga de
trabajo del personal académico, lo cual es problemadtico debido a
las limitaciones actuales de recursos y al aumento del alumnado
de educacién superior.

Esta situacién ha motivado a los investigadores a reexaminar
el tema de la retroalimentacién en la educacién superior, en tér-
minos de cémo se conceptualiza y cémo se traduce en pricticas
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reales en el aula (Boud 2007; Nicol 2010; Sadler 2010). En la ac-
tualidad, se admite que si los procesos de retroalimentacién son
para mejorar el aprendizaje, entonces es necesario trascender la
visién de la retroalimentacién como mera transmisién y recono-
cer el papel activo que los estudiantes deben desempefiar en tales
procesos. Sadler (2010), por ejemplo, sostiene que simplemen-
te “decir” a los alumnos qué es lo correcto y lo incorrecto de su
trabajo, y cémo podria perfeccionarse, no mejorard por si solo el
aprendizaje ni desarrollard una experiencia disciplinaria profunda.
En tanto que Nicol (2010) sostiene que la retroalimentacién debe
conceptualizarse como un didlogo mis que como un proceso de
transmisién en un solo sentido, sefiala que tanto la calidad de las
aportaciones de retroalimentacién como las respuestas de los es-
tudiantes a ellas son importantes para el aprendizaje productivo.

En sintesis, la mayoria de los investigadores estd de acuerdo en
que, para que los estudiantes aprendan de la retroalimentacion,
deben tener la oportunidad de construir su propio significado a
partir del mensaje recibido: deben hacer algo con la informacién
dada, analizarla, hacer preguntas al respecto, discutirla con otros
y conectarla con sus conocimientos previos (Nicol 2010; Carless et
al. 2011; Price, Handley y Millar 2011). Curiosamente, este cam-
bio de un modelo de transmisién a un paradigma socio-construc-
tivista tuvo lugar en la investigacién sobre el aprendizaje hace
casi tres décadas, pero fue hasta la primera década del siglo XXI
que empez6 a influir en la investigacién de la retroalimentacién.

Este capitulo trata sobre el proceso de retroalimentacién en-
tre compafieros o revisién entre pares. Entre las dimensiones o
aspectos del tema que se analizan, se encuentran: el concepto
de retroalimentacién entre compafieros; los beneficios para el
estudiante de recibir y ofrecer comentarios de retroalimenta-
cién; las orientaciones para el disefio e implementacién de siste-
mas de retroalimentacién entre compafieros; los tipos de sistemas
de retroalimentacién (sistemas en pareja y en grupos de com-
pafieros); el empleo de la retroalimentacién entre compafieros
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en la evaluacién; la resistencia de los estudiantes a la evaluacién
entre compaferos (incluye causas como confiabilidad, expertise
percibida, relaciones de poder y tiempo disponible); la retroali-
mentacién entre compafieros y evaluacién entre compatfieros; y,
finalmente, la evaluacién entre compafieros y autoevaluacién.

Concepto de retroalimentacién entre comparieros
Como hemos visto, un modo de involucrar activamente a los es-
tudiantes en los procesos de retroalimentacién es a través de la
revisién entre pares, la cual consiste en un arreglo mediante el
cual los alumnos evaltan y formulan juicios sobre el trabajo de
sus compafieros y construyen un comentario de retroalimenta-
cién por escrito. Otra forma de definirla se refiere a ella como
un proceso reciproco, mediante el cual los estudiantes producen
retroalimentacién sobre el trabajo de sus compafieros y reciben
retroalimentacién de sus pares sobre su propio trabajo.

Por su parte, Ladyshewsky concibe la retroalimentacién entre
compafieros en los siguientes términos:

El feedback por parte de los compafieros es un proceso en el
que los aprendices de igual estatus y formacién, sin ninguna
autoridad formal sobre el otro, se brindan informacién entre
si sobre su desempefio. Puede ser reciproco o unilateral y ser
de naturaleza evaluativa o no evaluativa. Puede producirse
dentro del entorno de educacién superior entre estudiantes,
o en entornos de trabajo entre colegas (2015, 203).

Diversos trabajos han examinado principalmente los benefi-
cios para el aprendizaje que resultan de recibir comentarios de
retroalimentacién, pero existen pocos estudios dirigidos a ex-
plorar especificamente los méritos de producir comentarios de
retroalimentacién o los mecanismos de aprendizaje que esto
activa (Nicol et al. 2014).

Como es sabido, la retroalimentacién del aprendizaje puede
proceder de diferentes agentes, siendo los propios pares o compa-

111



Tiburcio Moreno Olivos

fieros del estudiante una fuente muy importante de la misma. Por
la posicién privilegiada que ocupan los compafieros en relacién
con otros actores, se considera que pueden ofrecer al educando
una retroalimentacién de su trabajo mds oportuna y en mayor
cantidad que la otorgada por el docente, dado que los compafieros
se encuentran desarrollando las mismas actividades y, por tan-
to, afrontan dificultades y desafios similares. No obstante, no se
puede negar que los profesores ocupan una posicién y un estatus
elevado y tienen un poder evaluador; por lo tanto, los sujetos del
aprendizaje estdn mds inclinados generalmente a desear la retroa-
limentacién que proviene de estos individuos (Ladyshewsky 2015).

A pesar del impacto positivo que la evaluacién entre pares tiene
en el aprendizaje de los estudiantes (Topping 1998), éstos gene-
ralmente prefieren la retroalimentacién del profesor a la de los
compaifieros. Con respecto a la autoevaluacién, su precisién ha
sido cuestionada, aunque también se ha informado de evidencias
de confiabilidad (Ross 2006). Si bien hay resultados mixtos en las
pruebas de validez de la autoevaluacién (Ross 2006), algunos in-
vestigadores argumentan que la autoevaluacién es ineficaz (Archer
2010; Evans 2013). La forma en que los alumnos estdn preparados
para la autoevaluacién y la evaluacién entre pares constituye una
de las razones de los diferentes resultados de estos procesos (Evans
2013; Ross 2006). Los profesores deben ensefar a los estudiantes
cémo dar retroalimentacién a sus compatfieros y a ellos mismos.

Algunos hallazgos de investigacién revelan que la produccién
de comentarios de retroalimentacién involucra a los educandos
en diversos actos de juicio evaluativo tanto sobre el trabajo de
sus compafieros como sobre el propio, a través de un proceso
reflexivo que los implica al invocar y aplicar criterios para expli-
car esos juicios. Esto representa un cambio en el control de los
procesos de retroalimentacién, que pasa de manos del docente
a las de los estudiantes, lo cual puede disminuir su necesidad de
recibir retroalimentacién externa.
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Recibir comentarios de retroalimentacion de los compaiieros
Existen diversos beneficios para el aprendizaje relacionados con
el hecho de recibir comentarios de retroalimentacién de los com-
pafieros, entre los cuales destacan:

1) Los estudiantes perciben que la retroalimentacién que reciben
de sus compafieros es mas comprensible y util que la de los
docentes, porque emplea un lenguaje mds accesible.

2) Cuando participan multiples compaferos, la cantidad y varie-
dad de retroalimentacién que reciben los estudiantes aumen-
ta naturalmente; esto, en algunas situaciones, incrementa la
probabilidad de que ellos encuentren la retroalimentacién que
necesitan en lugar de recibir solo la que los profesores consi-
deran 1til o que tienen tiempo de producir.

3) La recepci6én de comentarios de diversos compafieros ayuda a
sensibilizar a los estudiantes, como autores, de las diferentes
perspectivas de los lectores. Tal conocimiento de la audiencia
es importante para el desarrollo de las habilidades de escritura.

Ademis de las ventajas antes mencionadas, otro beneficio tiene
que ver con el hecho de que a menudo los compafieros son més
accesibles y ademds estdn mds implicados en la experiencia de
aprendizaje. Por ende, ofrecen un gran potencial para brindarse
retroalimentacién entre ellos, que se suma al feedback formativo
y sumativo que ofrece el docente.

Un rasgo de la revisién entre compafieros que quizds no
ha recibido suficiente reconocimiento es que permite a los
estudiantes, de manera mds efectiva, cerrar la brecha entre la re-
cepcién de la retroalimentacién y su aplicacién. En la revisién en-
tre pares, la prictica normal es que los alumnos produzcan un bo-
rrador de la tarea, reciban retroalimentacién de sus compafieros,
vuelvan a trabajar sobre ella y la envien posteriormente. Por lo
tanto, tienen la oportunidad de utilizar de forma directa la retroa-
limentacién que reciben. Esta posibilidad estructurada de actua-
lizar la misma tarea es rara después de la retroalimentacién del
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profesor, ya que los estudiantes generalmente pasan a la siguiente
tarea después de recibirla. Visto desde esta perspectiva, las pric-
ticas de revisién entre pares pueden beneficiar el aprendizaje no
solo por la cantidad y variedad de retroalimentacién que los alum-
nos reciben de multiples compafieros, sino también porque la
provisién y el uso de la retroalimentacién estdn mds relacionados
temporalmente. En este sentido, las pricticas de revisién entre
compafieros son efectivas para poner en juego los principios del
aprendizaje constructivista recomendados por los investigadores
de la retroalimentacién (Nicol et al. 2014).

Elaborar comentarios de retroalimentacion para los comparieros
De acuerdo con Nicol et al. (2014), la mayoria de las investiga-
ciones han examinado los beneficios para el aprendizaje que se
derivan cuando los estudiantes reciben retroalimentacién de sus
compafieros, o los logros generales que resultan de la implemen-
tacién de la revision entre pares. No obstante, casi ningtn estudio
ha investigado directamente los aportes para el aprendizaje que
pueden originarse de que los alumnos realicen comentarios de re-
troalimentacién para sus compafieros, aunque ha habido algunas
excepciones recientes. Uno de estos estudios fue el realizado por
Cho y MacArthur (2011), cuyo objetivo consistié en determinar los
efectos de la revision entre pares en el rendimiento de escritura
de los estudiantes, independientemente de las consecuencias de
recibir comentarios. El experimento consistié en una comparacién
a nivel de un comentario, una lectura y un control. En torno al
primero, un grupo de alumnos calificé y comenté sobre la calidad
de los trabajos escritos por los compafieros de un curso anterior
similar. A nivel de lectura, otro grupo simplemente ley6 el mismo
conjunto de documentos, mientras que a nivel de control un ter-
cer grupo ley6 materiales no relacionados con el tema de la tarea.
Después de realizar estas actividades, se les pidi6 a los estudiantes
de cada grupo que escribieran un articulo sobre un tema diferente
pero relacionado. Los resultados mostraron que los alumnos a ni-
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vel de comentario escribieron textos de mayor calidad que aquellos
en los niveles de lectura o control. Los autores del estudio afirman
que su investigacién brinda apoyo para la revisién entre compafie-
ros de la escritura como una actividad de aprendizaje.

Otros estudios encontraron, a diferencia de investigaciones an-
teriores, efectos limitados de los comentarios recibidos de los com-
pafieros y que, en general, “los estudiantes parecen mejorar mds su
escritura dando que recibiendo comentarios” (Cho y Cho 2011, 640).

Aunque los dos estudios descritos anteriormente proporcionan
evidencia de que la revisién y la construccién de retroalimenta-
cién tienen un efecto positivo en el aprendizaje de los estudiantes,
en ambos casos estos efectos se evidenciaron a través de una medi-
da del resultado: a saber, el desempefio de los alumnos en tareas de
escritura. Por lo tanto, las investigaciones son m4s informativas so-
bre lo que los estudiantes aprenden de la revisién en lugar de cémo
aprenden. No obstante, Cho y MacArthur (2010) y Cho y Cho (2011)
proponen tres interpretaciones posibles para explicar el aprendizaje
de los educandos a partir de la revisién entre compafieros:

1) La revisién ofrece a los estudiantes la oportunidad de exa-
minar los textos de sus compafieros desde la perspecti-
va de un lector critico; al hacerlo, desarrollan una mejor
comprensién de como los lectores pueden interpretar los
textos que ellos producen, lo cual les ayuda a controlar y
mejorar su propia escritura.

2) La revisién pone en juego procesos importantes de resolu-
ci6én de problemas: los estudiantes deben analizar el trabajo
de sus compafieros, diagnosticar problemas y sugerir solu-
ciones. La préctica regular de estos procesos cognitivos les
sirve para aprender a producir un trabajo de buena calidad.

3) Los revisores aprenden produciendo explicaciones, gene-
rando comentarios sobre lo que hace que el trabajo de los
compafieros sea fuerte o débil. Esta interpretacién es consis-
tente con el extenso trabajo de Roscoe y Chi (2008) sobre la
tutoria entre pares, donde proponen que el acto de elaborar
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explicaciones para los compafieros conduce a los estudian-
tes-tutores a ensayar, evaluar y, por lo tanto, mejorar su
propia comprensién del tema.

En efecto, la investigacién sobre tutoria entre compafieros sefiala
que este proceso tiene efectos positivos para ambas partes, pero
que es normalmente el compafiero que hace el papel de tutor
quien recibe unos beneficios mayores de tipo cognitivo gracias
al proceso. Esto ocurre porque el estudiante tutor debe reorga-
nizar y explicar el material en términos simples a su compafiero
tutorado, y el hacerlo le conduce a una mejor comprensién del
mismo (Ladyshewsky 2015).

Estas interpretaciones son interesantes, ya que no solo con-
tribuyen al cambio tedrico de la retroalimentacién como un pa-
radigma “relator” o “de entrega”, sino que también enmarcan la
forma en que podemos verla dentro de un modelo constructivista:
al participar en la revisién entre compafieros, los estudiantes no
solo aprenden al crear un significado a partir de la retroalimen-
tacién que otros les proporcionan, sino que también aprenden
mediante la construccién de “significados” de retroalimentacién
que elaboran para otros (Nicol 2011).

No obstante, para aprovechar los beneficios de la retroali-
mentacién entre pares, es importante que el profesorado com-
prenda la teoria y los principios que rigen el dar y recibir un
feedback apropiado, y pueda modelar este comportamiento.
De lo contrario, se estaria desaprovechando el potencial de
los compaifieros en la implementacién de esta estrategia de
formacién. La idea que considera al feedback como “un modelo
que vale para todos” resulta inadecuada. Los docentes uni-
versitarios que lanzan a los estudiantes a la arena y esperan
que sepan automdticamente cémo darse feedback entre si, solo
estdn abonando el terreno para el fracaso.
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Orientaciones para el disefio e implementacién de sistemas de
retroalimentacién entre compaiieros
Existen varios métodos para disefiar el feedback entre compa-
fieros por parte de los estudiantes, asi como diversos términos
empleados para referirse a este proceso, lo que requiere un
esclarecimiento tedrico. En general, se identifican tres sistemas
de feedback entre pares: asesoramiento entre compafieros, tutoria o
tutorizacién entre compafieros y aprendizaje cooperativo.

Segun Ladyshewsky (2015, 207), el disefio de un sistema de
feedback entre compafieros debe considerar cinco cuestiones im-
portantes:

1) Los procesos de feedback fluirdn en una direccién o serdn
reciprocos;

2) la red de compafieros serd una relacién a dos o de grupo;

3) los estudiantes son quienes seleccionan a su compafiero o
bien el docente se lo asigna (al azar o considerando los esti-
los de aprendizaje, los rasgos de personalidad u otra dimen-
sién para emparejarlos o agruparlos);

4) el sistema de feedback y el modo en que esté inserto en el
curriculo es de naturaleza formativa y sumativa; y

5) el feedback brindado por los estudiantes comprende parte
de la nota final del alumno o la evaluacién sumativa formal.

Los sistemas de feedback pueden ser de dos tipos:

a) Sistemas en pareja de feedback entre compafieros. Los
procesos en pareja de feedback entre compafieros pueden
organizarse como asesoramiento entre pares o como una
relacion de tutorizacion entre ellos. La primera modalidad
plantea una relacién mads equitativa y, como consecuencia,
tiene un mayor potencial para la mutualidad. En la tltima,
existe una diferencia de estatus o de habilidad presente
entre el compafiero tutor y el tutorado, lo cual puede tener
un impacto en la mutualidad. La relacién es desigual atiin
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cuando los estudiantes pertenezcan al mismo grupo y cla-
se, porque el alumno que funge de tutor se sitia en una
posicién superior al asumir un papel de instructor. Segiin
los objetivos de aprendizaje que se pretendan, el profeso-
rado tendrd que considerar qué organizacién resultard mds
apropiada para lograr las metas.

Los conceptos de asesoramiento entre compafieros y de
feedback entre compaferos a menudo se emplean indistin-
tamente. Aunque cabria precisar que este ultimo tiene un
cardcter mds evaluativo y, aunque puede implicar un cues-
tionamiento de final abierto, los compafieros ofrecen un
feedback positivo y evaluativo a su par. Por otro lado, el ase-
soramiento entre compaferos es un buen punto de partida
para una nueva relacién de aprendizaje entre ellos, dotada
de una nueva estructura. Una vez que aquella haya transi-
tado hacia un trato de mayor confianza y seguridad, es mis
sencillo conducirla a un feedback entre pares més directo.
Por el contrario, la tutoria entre compafieros es similar, al
menos en parte, a la relacién tradicional profesor-estudiante,
aunque el alumno que asume el papel de tutor no tenga la
misma autoridad ni pericia que el docente. La mutualidad y
el feedback que fluye del compafiero tutor al tutorado depen-
den en buena medida de las competencias interpersonales
del primero y la receptividad del segundo ante las mismas.

b) Sistemas de feedback en grupos de compaferos. Cuando el
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feedback entre compaferos se desplaza a una situacién gru-
pal, se convierte en un grupo de aprendizaje cooperativo o
colaborativo. Mientras que el primero estd mds estructurado
y centrado en unos objetivos claramente definidos y en unos
resultados (Moreno Olivos 2019b; Lara Villanueva 2009; Se-
rrano et al. 2008), un grupo de aprendizaje colaborativo es
mds general y su estructura es menos rigurosa. El modo
de establecer uno u otro de estos tipos de grupo depende-
rd de los objetivos contemplados en el curriculo.
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Empleo de la retroalimentacién entre compaiieros en la
evaluacién

La evaluacién entre compafieros implica que éstos se brinden
feedback formativo o sumativo unos a otros, otorgando una cali-
ficacién o un escrito de feedback formal con la apariencia de una
evaluacién. Lo importante aqui es que la evaluacién se introduce en
la relacién, lo cual influye en la igualdad y, si no se maneja de forma
adecuada, puede conducir al conflicto de grupo o a la colusién entre
estudiantes, cosa que a su vez incide en la validez del feedback.

El impacto que la evaluacién puede tener en el feedback en-
tre compafieros es que si no se conduce acertadamente puede
provocar que los alumnos se alejen del aprendizaje cooperativo y
avancen hacia uno mds individualista o competitivo. Un punto im-
portante a considerar es el peso que se le concede a la evaluacién
entre pares: asignarle un 25% de la nota o calificacién final puede
ser aceptable, pero si se le otorga mds de este porcentaje puede
generar que los compafieros se sientan incémodos.

En este tenor, Sluijsmans et al. (2001) encontraron que los
alumnos se sentian incémodos al otorgar calificaciones y prefe-
rian simplemente ofrecer comentarios. Boud y otros afirmaron
también que “el uso de la evaluacién entre compatfieros en la cual
los estudiantes realizan evaluaciones formales de otros dentro de
un grupo de trabajo puede inhibir la cooperacién” (1999, 421).

Diversos estudios de revisién entre pares requieren que los
alumnos generen retroalimentacién otorgando tanto calificacio-
nes como comentarios, a pesar de que algunos investigadores
han demostrado que los estudiantes no aprenden mucho cuando
solo califican el trabajo de sus compaifieros (Sadler y Good 2006),
mientras que otros destacan que tampoco se sienten cémodos
al ser evaluados por sus pares y que tienen reservas sobre la
imparcialidad y exactitud de tales procesos (Liu y Carless 2006;
Kaufman y Schunn 2011).

Nuevamente, no hay que perder de vista cudl es el propésito de
la evaluacién. Muchas formas de evaluacién entre pares resultan
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ineficaces porque se emplea a los estudiantes como evaluadores
sustitutos del profesor para generar calificaciones. Es evidente
que esta produccién de calificaciones responde a un proposi-
to sumativo antes que formativo de la evaluacién. Al respecto,
Brown et al. (1997) sostienen que la resistencia de los alumnos a
la retroalimentacién informal entre compafieros es rara, mientras
que si es més frecuente para el caso de la evaluacién formal entre
pares con propésitos sumativos, lo cual estd basado en tres razo-
nes: aversién de juzgar a los compafieros en formas que “cuen-
ten”, una desconfianza del proceso, y el tiempo involucrado.

Finalmente, hay que tomar en cuenta que los estudiantes
mads jévenes pueden requerir una mayor direccién para llevar a
cabo estas practicas de evaluacién entre compafieros debido a su
edad, a unas competencias metacognitivas menos desarrolladas
y a su inclinacién a estar mds condicionados por las necesidades
de afiliacién (aceptacién de sus pares). Sin duda, la evaluacién
entre compafieros puede conferir gran valor a los alumnos: un
estudio revel6 que este tipo de evaluacién generaba transforma-
ciones en su actitud, en la conciencia de su desempefio y en su
comportamiento (Nofziger et al. 2010).

Resistencia de los estudiantes a la evaluacién entre comparieros
En una amplia e interesante investigacién realizada por Liu y
Carless (20006) en el contexto de la educacién superior en Hong
Kong, identificaron cuatro razones principales para la resistencia
a los procesos de evaluacién entre compafieros utilizando califi-
caciones: confiabilidad, expertise percibida, relaciones de poder
y tiempo disponible. A continuacién, se desarrolla brevemente
cada una de ellas.

¢ Confiabilidad
La calificacién, con frecuencia, da lugar a la discusién sobre pro-
blemas relacionados con la confiabilidad. Los profesores y los
estudiantes pueden mostrarse reacios a participar en la evalua-
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cién entre pares porque se piensa que los segundos —con menos
conocimientos y expertise que los docentes— tienen menores pro-
babilidades de realizar una evaluacién confiable. En un estudio
realizado en la Universidad Politécnica de Hong Kong, Chengy
Warren informaron que sus alumnos tenifan dudas sobre otor-
gar calificaciones a sus compafieros, y algunos lo consideraron
“injusto y arriesgado” debido a la desconfianza sobre la seriedad
y objetividad de sus pares. Esto ha generado presién para “pro-
bar” que los estudiantes pueden ser evaluadores tan confiables
como los profesores (2003, 268).

¢ Expertise percibida

No se puede evaluar algo de manera confiable si no se sabe lo que
se estd tratando de evaluar, o por qué medios se elabora un juicio.
En este sentido, se espera que los profesores tengan mucha mds
expertise que los estudiantes. Parece que el tema de la expertise
percibida es una de las principales razones de la resistencia de
los docentes y los alumnos a la calificacién entre compaifieros.
La expertise percibida sigue siendo un problema incluso cuando
la calificacién no estd involucrada, como en el caso de la retroali-
mentacién entre pares. Algunos estudiantes pueden sentir que sus
compafieros de clase no estdn capacitados para proporcionar una
retroalimentacién profunda, mientras que otros pueden encontrar
que es mis ficil aceptar emocionalmente la retroalimentacién de
ellos. La relacién entre la expertise percibida y la expertise real sigue
siendo poco clara: a veces los alumnos pueden ser mds perceptivos
de lo que sus compafieros les dan crédito. También puede haber
ciertos tipos de tareas —como las presentaciones orales— donde los
estudiantes, al ser miembros de la audiencia, estdn situados en
una mejor posicién para brindar retroalimentacién.

<& Relaciones de poder
Una tercera razén para rechazar la evaluacién entre compafie-
ros empleando calificaciones es que trastoca las relaciones de
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poder. En este sentido, Brew (1999) sostiene que evaluar es te-
ner poder sobre una persona y compartir la evaluacién con los
estudiantes significa que el docente acepta compartir parte de
ese poder. Mientras que los profesores pueden resistirse a ce-
der su poder (Orsmond et al. 2000), a los alumnos también les
disgusta tener poder sobre sus compatfieros o que sus pares ten-
gan poder sobre ellos (Falchikov 2001). Al respecto, Isaacs (2001)
sefiala que a muchos estudiantes les resulta molesto calificar a
sus amigos o compaifleros demasiado severamente. Las relaciones
de poder pueden conducir a los siguientes tipos de calificacién
entre pares: la “calificacién de amistad”, lo que resulta en un ex-
ceso de calificacién; y la “calificacién de decibelios”, que propicia
que los estudiantes mds ruidosos o mds dominantes obtengan
calificaciones mds altas (Brown y Knight 1994).

Las relaciones de poder también afectan a los estudiantes
porque quien valora su trabajo ya no es solo el profesor, sino sus
compafieros. Los aprendices pueden sentirse disgustados porque
tienen que entregar algo de poder y control sobre su propio traba-
jo. También pueden resentir la presién, el riesgo o la competencia
que la evaluacién entre compafieros podria generar ficilmente.
No obstante, estos temas delicados no han recibido suficiente
atencién por el cimulo de estudios relacionados con la confiabi-
lidad de la evaluacién entre comparfieros.

¢ Tiempo disponible
La principal razén de ser de la retroalimentacién entre compa-
fieros o la evaluacién entre pares es su potencial para mejorar
el aprendizaje. Sin embargo, algunos investigadores (Hanrahan
y Isaacs 2001) lo ven en términos de mayor eficiencia en el uso
del tiempo del profesorado. Por ejemplo, Boud y Holmes (1995)
mostraron cémo, en una clase grande de estudiantes de electré-
nica, la autocalificacién y la calificacién entre compafieros en un
examen de mitad de periodo le ahorraron tiempo al profesor y
permitieron que los alumnos recibieran retroalimentacién mds
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rdpido. La evaluacién entre compafieros también promueve un
mayor tiempo en la tarea, ya que los estudiantes piensan, anali-
zan, comparan y se comunican (Topping 1998).

Diversas investigaciones, como la de Liu y Carless (2006) y
Falchikov (2001), informaron que la evaluacién entre compatie-
ros era mds lenta que la evaluacién tradicional. El factor tiem-
po puede generar desaliento, en particular porque la primera
generalmente es mds compleja que la calificacién del profesor.
El tiempo también es un elemento que afecta el desarrollo de los
programas de ensefianza, ya que cuando los docentes son presio-
nados para cubrir una vasta cantidad de contenido en un médulo
especifico, pueden percibir la retroalimentacién entre estudiantes
como un trabajo extra no deseado.

Pero, ¢por qué los profesores piensan que la evaluacién no
debe usarse para desarrollar la capacidad de los estudiantes para
evaluarse entre si? Si observamos los problemas discutidos an-
tes, parece que este desafio afecta mds a los docentes que a los
alumnos. Esto es asf porque el profesor es quien debe dedicar
mads tiempo a la planificacién y ejecucién de la evaluacién en-
tre compaifieros, y quien debe ceder algo de poder al grupo. Asf,
la confiabilidad es un problema tanto para los estudiantes como
para los docentes, pero es el educador quien debe garantizar que
las evaluaciones sean confiables. Solo el tema de la expertise perci-
bida es mds una preocupacién del alumnado que del profesorado.

Retroalimentacién entre compaiieros y evaluacién entre
compafieros

A estas alturas resulta indiscutible el potencial que tiene la re-
troalimentacién entre compafieros para mejorar el aprendiza-
je de los estudiantes. No obstante, este potencial se puede ver
socavado si predominan procesos de evaluacién entre pares
que emplean calificaciones. Investigaciones realizadas en otros
contextos —como Hong Kong (Liu y Carless 2006)— indican que
un numero significativo de profesores y alumnos se resisten a la
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evaluacién entre compafieros utilizando calificaciones, y que la
mayoria informa que los estudiantes nunca o rara vez se califican
entre si en actividades de evaluacién.

No obstante, antes de avanzar en el desarrollo de este tema es
importante definir cada uno de estos conceptos. La retroalimen-
tacion entre comparieros se refiere a un proceso de comunicacién
a través del cual los estudiantes establecen didlogos relacionados
con el desempefio y los estdndares; en tanto que la evaluacion
entre compafieros se define como un proceso mediante el cual los
educandos califican el trabajo o el desempefio de sus compafieros
utilizando criterios relevantes. Por lo tanto, la distincién entre
los dos conceptos es que la retroalimentacién entre compaiie-
ros se basa principalmente en comentarios detallados sin otorgar
calificaciones, mientras que la evaluacién entre compafneros si
implica la asignacién de una calificacién (independientemente
de si también se incluyen comentarios).

En este libro sostenemos que la retroalimentacién entre
compafieros tiene un mayor potencial para el aprendizaje que
la evaluacién entre compafieros, pero en ciertos momentos
una combinacién de las dos puede ser necesaria por razones
pragmadticas. El fundamento conceptual para ambas es que
permite a los estudiantes desempefiar un papel activo en la
gestién de su propio aprendizaje.

Pero, ¢qué otras razones existen para implementar la retroa-
limentacién entre compafieros como un medio para promover el
aprendizaje? Después de todo, existen muchas otras maneras de me-
jorar el aprendizaje. A continuacién, se exponen algunos motivos:

a) Existe evidencia de que la retroalimentacién entre compa-
fieros mejora el aprendizaje a medida que los estudiantes
participan activamente en la comprensién evaluativa de la
materia. Por lo tanto, esta retroalimentacién conlleva un po-
tencial para mejorar el rendimiento en las evaluaciones de
alto riesgo, algo que los alumnos valoran mucho.
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b) Los estudiantes reciben una retroalimentacién mayor y mas
expedita de los compafieros que de los docentes. Ante la
creciente escasez de recursos y la disminucién de la capaci-
dad del profesorado para proporcionar suficiente feedback, la
retroalimentacién entre compafieros puede convertirse en
una parte central del proceso de aprendizaje, en lugar de
una opcién ocasional.

c) Al involucrar a los alumnos en la retroalimentacién entre
compafieros es probable que el aprendizaje se extienda del do-
minio privado e individual, a uno mds publico (es decir, a uno
o mds compafieros). Una forma importante en que aprende-
mos es expresando y articulando a otros lo que sabemos o
entendemos. En este proceso de autoexpresién construimos
una comprension evolutiva de complejidad creciente. Un as-
pecto clave en él es proporcionar a los estudiantes oportuni-
dades para explorar y articular criterios y estindares mediante
la realizacién de tareas de evaluacién especificas.

Dado que la calidad es un concepto polisémico y que cada perso-
na puede entender por ésta algo distinto, resulta necesario que
los estudiantes se acerquen a diferentes nociones de calidad a
través del andlisis de ejemplos reales e ilustrativos. Aqui es don-
de el trabajo de los compafieros ofrece oportunidades significati-
vas para articular el conocimiento especifico de la disciplina con
los criterios y estdndares. Una vez que los alumnos se sientan
cémodos al hacer publico su trabajo, se pueden crear las condi-
ciones para facilitar el aprendizaje social. Esto no quiere decir
que dicha situacién a veces no sea amenazadora, pero existen
formas de minimizar este riesgo.

Evaluacién entre compaiieros y autoevaluacién

El vinculo de la evaluacién entre compafieros y la autoevaluacién
es relevante. La retroalimentacién entre pares puede permitir a
los alumnos autoevaluarse mejor, ya que algunas habilidades son
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comunes tanto para la autoevaluacién como para la coevaluacién.
Si bien la autoevaluacién ha sido conceptualizada por distintos
autores, aqui se recupera la definicién de Boud para quien la
autoevaluacion consiste en “la participacién de los estudiantes en
la identificacién de estdndares y criterios para aplicar a su traba-
jo y emitir juicios sobre la medida en que han cumplido estos
criterios y estdndares” (1991, 4). Al mismo tiempo, ella se puede
mejorar con las contribuciones de los compatfieros bajo la forma
de preguntas, comentarios o desafios que incitan a reflexionar so-
bre lo que se ha hecho. Posteriormente, es el mismo Boud quien
explica la interaccién entre la autoevaluacién y la evaluacién de
pares de la siguiente manera: “la caracteristica definitoria de la
autoevaluacién es que el aprendiz individual en ultima instancia
hace un juicio sobre lo que se ha aprendido, no que otros no ten-
gan ninguna aportacién” (1995, 200). Los compafieros proporcio-
nan informacién valiosa que los individuos pueden utilizar para
realizar sus propias autoevaluaciones y efectuar un seguimiento
de las acciones para mejorar su trabajo.

En sintesis, se puede afirmar que estudios recientes han iden-
tificado que la revisién entre compafieros representa un contexto
tértil para mejorar el aprendizaje de los estudiantes a través de pro-
cesos de retroalimentacién. Sin embargo, si bien la investigacién
apunta mejoras en el rendimiento, tanto cuando los alumnos reci-
ben comentarios de retroalimentacién de sus pares como cuando
los producen para sus compafieros, poco se sabe atin sobre los
mecanismos de aprendizaje que podrian explicar estas mejoras.

Lo que si parece estar claro es que los estudiantes son muy
conscientes de que recibir comentarios de retroalimentacién im-
plica procesos y beneficios de aprendizaje diferentes de los que
involucra el hecho de producirlos. Los educandos consideran be-
neficioso recibir comentarios, principalmente, porque los alerta
sobre deficiencias o vacios en su trabajo, o porque los sensibiliza
sobre las diferentes maneras en que los lectores pueden interpre-
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tar lo que ellos han escrito. Proporcionar comentarios, en cam-
bio, se considera provechoso porque involucra a los estudiantes
activamente en el pensamiento critico, la aplicacién de criterios,
la reflexién y, a través de esto, la transferencia del aprendizaje.
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Capitulo Cinco. Modelos de
retroalimentacién en educacién superior

En esta seccién se incluye una sintesis de tres modelos de retroa-
limentacién relevantes que se han identificado en la bibliografia
reciente. Cada uno de ellos contiene una concepcién de retroali-
mentacidn, y la sistematizacién de las relaciones entre los diferen-
tes elementos que conforman el proceso mediante un esquema
tedrico. Por supuesto, existen otros modelos de retroalimentacién
publicados, pero los que aqui se presentan constituyen, sin duda,
un aporte importante en el dmbito de la investigacién actual.
Para la descripcién de los modelos de retroalimentacién se ha
seguido un orden cronoldgico, segin el momento de su apari-
cién. Esta secuencia no se rige por ningtn otro tipo de criterio.

Modelo conceptual de procesos de autorregulacién y retroali-
mentacién interna de Nicol y Macfarlane-Dick (2006)

Estos autores ingleses propusieron un modelo conceptual de au-
torregulacién y retroalimentacién que sintetiza el pensamiento
reciente en estas dreas (ver Diagrama 1). En él se muestra cémo
el estudiante vigila y regula el aprendizaje y el rendimiento, asi
como el papel crucial que tiene la retroalimentacién generada
internamente en estos procesos.
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En el modelo, una tarea académica establecida por el docente
(A) para realizar en la clase o en la casa aparece como el dispara-
dor para iniciar procesos de autorregulacién en el estudiante. El
compromiso con la actividad requiere que el alumno recurra al
conocimiento previo y las creencias motivacionales (B), y cons-
truya una interpretacién personal del significado de la tarea y sus
requisitos. Basado en esta concepcién interna, el estudiante for-
mula sus propios objetivos de la tarea (C). Si bien normalmente
habria una superposicién entre las metas del alumno y las del
maestro, el grado de ésta puede no ser alto (por ejemplo, si el es-
tudiante solo desea aprobar la tarea). Los objetivos del educando
también pueden ser borrosos en lugar de claros (por ejemplo,
una intencién u orientacién vaga de la tarea); no obstante, ayu-
dan a dar forma a las estrategias y tdcticas (D) que utiliza para
generar resultados, tanto internos (E) como externamente obser-
vables (F). Los primeros se refieren a los cambios en los estados
cognitivos o afectivos/motivacionales que ocurren durante el
compromiso con la tarea (por ejemplo, una mayor comprension,
cambios en las autopercepciones de la capacidad). Los resultados
observables externamente se refieren a productos tangibles pro-
ducidos (por ejemplo, ensayos) y a comportamientos (por ejem-
plo, presentaciones del estudiante).

El seguimiento de estas interacciones con la tarea y los
resultados que se producen acumulativamente generan
retroalimentacién interna en una variedad de niveles (es decir,
cognitivo, motivacional y conductual). Esta retroalimentacién se
deriva de una comparacién del progreso actual con los objetivos
deseados. Son estas comparaciones las que ayudan al estudiante
a determinar si los modos actuales de participacién deberian
continuar como estdn, o si es necesario algin tipo de cambio.
Por ejemplo, esta retroalimentacién autogenerada puede llevar a
una reinterpretacién de la tarea, o a un ajuste de metas, ticticas
y estrategias internas. El alumno puede incluso revisar su cono-
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cimiento de dominio o creencias motivacionales que, a su vez,
pueden influir en la autorregulacién posterior.

En este modelo, el profesor, un compafiero u otros medios
(por ejemplo, un supervisor de empleo, una computadora) pue-
den proporcionar retroalimentacién externa al estudiante (G).
Esta informacién adicional puede aumentar, concurrir o entrar
en conflicto con la interpretacién del alumno en torno a la tarea
y la trayectoria del aprendizaje. Sin embargo, para producir un
efecto en los procesos internos o en los resultados externos, el
estudiante debe comprometerse activamente con estos aportes
externos. En efecto, los comentarios de retroalimentacién de los
profesores tendrian que ser interpretados, construidos e interna-
lizados por el educando para que pudieran tener una influencia
significativa en el aprendizaje posterior (Ivanic et al. 2000).
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Modelo de aprendizaje autorregulado y los principios
de retroalimentacién que apoyan y desarrollan
la autorregulacién en los estudiantes

Tarea establecida por el profesor
(metas/criterios Jestdndares) A
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Procesos de autorregulacién
(cognicidn, motivacién y conducta)
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externa externos internos de
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Apoyo y desarrollo de la autorregulacién del aprendizaje H
1. Claridad de lo que es un buen desempefio
2. Facilitar |a autoevaluacién
3. Dar informacién de retroalimentacién de alta calidad
4. Estimular el didlogo entre comparieros y con el profesor
5. Fomentar la motivacién positiva y la autoestima
6. Proporcionar oportunidades para cerrar el vacio
7. Usar la retroalimentacién para mejorar la ensefianza )
\,

Diagrama 1. Adaptado de Nicol y Macfarlane-Dick 2006.
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¢ Siete principios de buenas prdcticas de retroalimentacion:

facilitar la autorregulacion
Tomando como referencia el modelo de autorregulacién y la
literatura sobre evaluacién formativa, Nicol y Macfarlane-Dick
(2006) identificaron algunos principios de buenas pricticas de
retroalimentacién.

Desde una perspectiva amplia, las buenas précticas de retroali-
mentacién se definen como cualquier cosa que pueda fortalecer la
capacidad de los estudiantes para autorregular su propio desem-
pefio. Una sintesis de la bibliografia de investigacién les condujo
a establecer los siguientes siete principios:

1) Ayuda a aclarar qué es un buen desempefio (metas, criterios,

estindares esperados);

2) facilita el desarrollo de la autoevaluacién (reflexion) del

aprendizaje;

3) ofrece a los estudiantes informacién de alta calidad sobre su

aprendizaje;

4) alienta el didlogo entre docentes y compaifieros de clase so-

bre el aprendizaje;

5) fomenta las creencias motivacionales positivas y la autoes-

tima;

6) brinda oportunidades para cerrar la brecha entre el desem-

pefio actual y el deseado; y
7) proporciona informacién a los docentes que puede usarse
para dar forma a la ensefianza.
A continuacién, se desarrollan cada uno de estos principios.

< Ayuda a aclarar qué es un buen desemperio
Los estudiantes solo pueden lograr los objetivos de aprendiza-
je si los comprenden, los asumen como propios y pueden eva-
luar su progreso. La comprensién de los mismos significa que
debe haber un grado razonable de superposicién (traslape) entre
los objetivos de trabajo establecidos por los alumnos y los creados
originalmente por el docente. Esto es esencial porque son los ob-
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jetivos de los estudiantes los que sirven como criterios para la
autorregulacién. Sin embargo, existe evidencia de desajustes sig-
nificativos entre las concepciones de dichos objetivos, y entre los
criterios y estindares de evaluacién.

En este sentido, Hounsell (1997) confirmé que los profesores
y los estudiantes a menudo tienen concepciones bastante dife-
rentes sobre los objetivos y criterios para los ensayos en cursos
de pregrado (licenciatura) en historia y psicologia, y que el bajo
rendimiento en este tipo de trabajos se correlaciona con el grado
de desajuste. En una linea similar, Norton (1990) demostré que
cuando se pedia a los alumnos que clasificaran los criterios de
evaluacién para un ensayo, producian clasificaciones muy dife-
rentes a las de sus docentes, enfatizando el contenido por encima
del pensamiento critico y el argumento. Las concepciones débiles
e incorrectas de los objetivos no solo influyen en lo que hacen los
estudiantes, sino también en el valor que otorgan a la retroalimen-
tacién externa que reciben. Si ellos no comparten (al menos en
parte) las concepciones de los profesores sobre los objetivos, cri-
terios y estdndares de evaluacién, entonces la retroalimentacién
que reciben es poco probable que se “conecte”. En este caso, serd
dificil para los estudiantes evaluar las discrepancias entre el ren-
dimiento requerido y el real. También es importante sefialar que
la retroalimentacién no solo ayuda a guiar a los educandos hacia
los objetivos académicos, sino que, con el tiempo, también sirve
para aclarar cudles son estos objetivos.

Una forma de clarificar los requisitos de las tareas consiste
en proporcionar a los estudiantes documentos escritos que des-
criban los criterios y los estindares de evaluacién que definen
los diferentes niveles de logro. Sin embargo, diversos estudios
demuestran que es dificil hacerlos explicitos a través de documen-
tos escritos o mediante explicaciones verbales en clase (Rust et al.
2003), ya que la mayoria de los criterios para las tareas son com-
plejos, multidimensionales y dificiles de enunciar, a menudo son
“ticitos” y no estdn articulados en la mente del profesor. Como
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afirma Yorke: “Las declaraciones de los estdndares esperados, los
objetivos del curriculo o los resultados de aprendizaje general-
mente son insuficientes para transmitir la riqueza del significado
que contienen” (2003, 480). Por lo tanto, es necesario desarrollar
estrategias que complementen los materiales escritos y las expli-
caciones verbales. Como ya se ha mencionado previamente, un
enfoque eficaz para clarificar los objetivos y estdndares consiste
en proporcionar a los estudiantes “ejemplares” de rendimiento
(Orsmond et al. 2002). Estos son efectivos porque hacen explicito
lo que se requiere, y definen un estdndar vélido contra el cual los
alumnos pueden comparar su trabajo.

Otras estrategias eficaces para aclarar los criterios, estindares

y objetivos, incluyen:

a) Ofrecer mejores definiciones de los requisitos utilizando
hojas que contengan criterios cuidadosamente construidos
y definiciones del nivel de desempefio;

b) ampliar en clase la discusién y reflexién sobre los criterios y
estindares (por ejemplo, antes de una tarea);

c) involucrar a los estudiantes en ejercicios de evaluacién don-
de califiquen o comenten el trabajo de otros alumnos en
relacién con los criterios y estdndares definidos; e

d) implementar talleres donde los estudiantes, en colaboracién
con el docente, disefien o negocien sus propios criterios de
evaluacién para un trabajo.

Estas estrategias ejemplifican niveles crecientes de autorregulacién.

o Facilita el desarrollo de la autoevaluacién (reflexion) del aprendizaje
Como se sugirié antes, una forma efectiva para desarrollar la
autorregulacién consiste en que los estudiantes practiquen
la regulacién de su propio aprendizaje y reflexionen sobre esa
practica. Sin embargo, para que esta capacidad se desarrolle sis-
temdticamente en los alumnos, los docentes deben crear oportu-
nidades mads estructuradas para el autocontrol y la evaluacién del
avance de los objetivos. Las tareas de autoevaluacién y las activi-
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dades que fomentan la reflexién sobre el progreso del aprendizaje
son una forma efectiva de lograrlo.

En las dltimas décadas, ha crecido el interés por la autoevalua-
cién en la educacién superior. La investigacién muestra que, cuan-
do se organiza adecuadamente, la autoevaluacién puede conducir
a mejoras significativas en el aprendizaje y el rendimiento. Por
ejemplo, McDonald y Boud (2003) descubrieron que capacitar a
los alumnos en la autoevaluacién mejora su rendimiento en los
exdmenes finales, mientras que Taras (2001, 2002, 2003) efec-
tué diversos estudios sobre autoevaluacién de los estudiantes en
educacién superior que revelaron resultados positivos. En uno de
ellos, los educandos fueron capacitados en la autoevaluacién bajo
dos condiciones: autoevaluacién previa a la retroalimentacién de
compafieros y de profesores, y autoevaluacién con retroalimenta-
ci6n integrada del docente. La segunda condicién implic6 que los
estudiantes se autoevaluaran después de haber recibido comen-
tarios del profesor. Los resultados mostraron que, si bien ambas
condiciones beneficiaban el aprendizaje, la autoevaluacién con
retroalimentacién integrada del docente ayudé a los alumnos a
identificar y corregir mds errores (de los que ellos o sus compa-
fieros no habian sido conscientes) que la autoevaluacién anterior
a la retroalimentacién de compaifieros o de profesores. Curio-
samente, este estudio no solo muestra los beneficios de la inte-
gracién de la retroalimentacién externa e interna, sino también
formas de ayudar a los estudiantes a internalizar y emplear la
retroalimentacién del docente.

Al desarrollar habilidades de autoevaluacién, es primordial in-
volucrar a los estudiantes en la identificacién de los estindares o
criterios que se aplicardn a su trabajo (discutidos en el principio
1 anterior), asi como en la elaboracién de juicios sobre cémo su
trabajo se relaciona con estos estdndares. Aunque la capacitacién
en la autoevaluacién es importante, existen otros enfoques que
aportan al desarrollo de esta habilidad, veamos dos: a) ofrecer a
los alumnos oportunidades para evaluar y proveer retroalimen-
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tacién al trabajo de sus compafieros. Estos procesos entre pares
desarrollan habilidades para formular juicios objetivos en compa-
racién con los estindares, después los estudiantes pueden trans-
ferir estas capacidades a la produccién y regulacién de su propio
trabajo; b) crear oportunidades constantes para que los alumnos
reflexionen durante sus estudios.

Otros ejemplos de reflexién estructurada y autoevaluacién pue-

den incluir que los estudiantes (Cowan 1999):

a) Soliciten los tipos de retroalimentacién que desean cuando
entreguen el trabajo;

b) identifiquen, antes de entregarlo, las fortalezas y debilidades
en su propio trabajo en relacién con los criterios o estinda-
res, para recibir retroalimentacién de los profesores;

c) reflexionen sobre sus logros y seleccionen los trabajos para
integrar un portafolio; y

d) reflexionen antes de una tarea sobre los hitos del logro y
reconsideren el progreso hacia la siguiente etapa de trabajo.

© Ofrece a los estudiantes informacidn de alta calidad sobre su
aprendizaje
Aunque los docentes cumplen un papel importante en el
desarrollo de la capacidad de autorregulacién de los estudian-
tes, también son un elemento crucial de retroalimentacién
externa. La retroalimentacién de los profesores es una fuente
contra la cual los alumnos pueden evaluar el progreso y verifi-
car sus propias elaboraciones internas de las metas, criterios y
estdndares. Ademds, los docentes son mucho mds efectivos en
la identificacién de fallos o conceptos erréneos en el trabajo de
los estudiantes, que sus compafieros o los propios educandos.
En efecto, los comentarios de los maestros pueden ayudar a
corroborar la autorregulacién del alumno.
En la bibliografia existe escaso consenso sobre lo que cons-
tituye una retroalimentacién externa de buena calidad. Esta se
define de manera muy amplia y suele discutirse en relacién con
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las necesidades de los estudiantes y los objetivos definidos por
el docente. La mayoria de los investigadores estdn preocupados
porque la retroalimentacién llegue con retraso, no sea relevante
o informativa, se concentre en objetivos de aprendizaje de bajo
nivel o que sea abrumadora en cantidad o deficiente de tono (es
decir, demasiado critica). Para Freeman y Lewis (1998), lo impor-
tante es garantizar una retroalimentacién oportuna (cerca del acto
de aprendizaje producido), que se centre no solo en las fortale-
zas y debilidades sino también en ofrecer consejos correctivos,
que oriente a los estudiantes hacia objetivos de aprendizaje de
orden superior, y que implique algunos elogios junto con critica
constructiva. Si bien cada uno de estos temas es importante, se
necesita una definicién de calidad mds enfocada en relacién con
la retroalimentacién externa, una definicién que se vincule més
estrechamente con la idea de la autorregulacién. Por consiguien-
te, Nicol y Macfarlane-Dick (2006) afirman que la retroalimen-
tacién externa de buena calidad es informacién que ayuda a los
alumnos a resolver problemas de su propio desempefio y a la
autocorreccién: es decir, los ayuda a tomar medidas para reducir
la discrepancia entre sus intenciones y los resultados.

A partir de esta definicién, queda claro que la retroalimenta-
ci6n externa también deberia ayudar a transmitir a los estudiantes
una concepcién adecuada de la meta. Este no es siempre el caso.
Por ejemplo, en los dltimos afios se ha convertido en una prac-
tica comun elaborar hojas de retroalimentacién con criterios de
evaluacién, como una forma de notificar a los alumnos sobre los
requisitos de las tareas y proporcionar retroalimentacién consis-
tente en relacién con los objetivos (cuando participan varios eva-
luadores). Sin embargo, hace tiempo que Sadler (1983) sefal6
que el uso de estas hojas a menudo tiene efectos no deseados
en relacién con las evaluaciones de ensayos: por ejemplo, si hay
una gran cantidad de criterios (12-20), esto puede transmitir al
estudiante una idea del ensayo como una lista de cosas por ha-
cer (marcadas) mds que como un proceso holistico (por ejemplo,
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involucrar la produccién de un argumento coherente respaldado
por evidencia). Por lo tanto, ademds de relacionar los comentarios
con los criterios y las metas, los profesores también deben ser
conscientes de que los instrumentos que utilizan para generar
retroalimentacién pueden influir negativamente en las concep-
ciones de los educandos sobre los objetivos previstos.

En la bibliografia sobre evaluacién de ensayos, se pueden
encontrar algunas propuestas que contienen directrices sobre la
cantidad y el tono de los comentarios de retroalimentacién, que
muestran una correspondencia estrecha con el principio que sub-
yace a la definicién anterior de calidad de la retroalimentacién.
Por ejemplo, Lunsford (1997) examiné los comentarios escritos
de retroalimentacién dados por expertos en escritura sobre los en-
sayos de los estudiantes. A partir de su andlisis, hizo dos propues-
tas: 1) que tres comentarios de retroalimentacién bien pensados
por ensayo es el 6ptimo si la expectativa es que los alumnos ac-
tien sobre estos comentarios y, 2) que estos comentarios debian
indicar al estudiante cémo el lector (en este caso, el profesor) ex-
perimentd el ensayo tal como fue leido (es decir, como interpret6
el ensayo), en lugar de ofrecer comentarios criticos. Dichas obser-
vaciones pueden ayudar al educando a comprender la diferencia
entre sus intenciones (metas) y los efectos de la escritura.

Este investigador también aconseja que los comentarios siem-
pre se escriban en un tono no autoritario y, cuando sea posible,
ofrezcan consejos correctivos (tanto sobre el proceso de escritura
como sobre el contenido), en lugar de simplemente sefialar for-
talezas y debilidades. En relacién con la autorregulacion, la estra-
tegia de respuesta del lector de Lunsford (1997) respalda la idea
de sustituir la retroalimentacién dada por el docente por la eva-
luacién de los estudiantes de su propia escritura.

La bibliografia sobre retroalimentacién externa no estd desa-
rrollada en términos de cémo los profesores deben enmarcar los
comentarios de retroalimentacion, qué tipo de discurso se debe
utilizar, cudntos son apropiados y en qué contexto se deben ha-

139



Tiburcio Moreno Olivos

cer. Se necesita mucha mds investigacién en este campo. Sin em-
bargo, un drea fructifera de estudios es la que en afios recientes
han desarrollado Gibbs y Simpson (2004) sobre la relacién entre
la retroalimentacion y el tiempo que los estudiantes dedican a la
tarea. Estos investigadores han demostrado que si los alumnos
reciben comentarios con frecuencia y regularidad hay una mejor
supervisién y autorregulacién de su progreso. Otras investigacio-
nes se han centrado en las fortalezas de modos alternativos de co-
municar la retroalimentacién (por ejemplo, mediante el empleo
de un audio o una computadora) y de producir informacién de re-
troalimentacién (por ejemplo, producciones de carteles donde los
estudiantes obtienen retroalimentacién al comparar su trabajo con
el de otros estudiantes) (Hounsell y McCune 2003; Hounsell 2004).

Otras estrategias que aumentan la calidad de la retroalimenta-

ci6én del docente incluyen:

a) Asegurar que la retroalimentacién ofrecida guarda relacién
con los criterios establecidos, pero prestando especial aten-
ci6én al namero de criterios;

b) proporcionar retroalimentacién oportuna; es decir, antes de
que el estudiante presente su trabajo, no después de la pre-
sentacion,;

c) ofrecer consejos correctivos, no solo informacién sobre for-
talezas y debilidades;

d) limitar la cantidad de comentarios para que realmente se
usen;

e) priorizar dreas de mejora; y

f) proporcionar a los estudiantes eximenes en linea, de modo
que puedan acceder a la retroalimentacién en cualquier mo-
mento, en cualquier lugar y tantas veces como lo deseen.

o Alienta el didlogo entre docentes y comparieros de clase sobre el
aprendizaje
En el modelo de autorregulacién, para que la retroalimentacién
externa sea efectiva debe ser entendida e internalizada por el es-
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tudiante antes de que pueda utilizarla para efectuar mejoras. Sin
embargo, en la bibliografia existe abundante evidencia de que,
muchas veces, los alumnos no entienden la retroalimentacién que
proveen los profesores (por ejemplo, “este ensayo no es lo sufi-
cientemente analitico”) y, por lo tanto, no pueden tomar medidas
para reducir la brecha entre sus intenciones (metas) y los efectos
que les gustaria producir (es decir, el estudiante no sabe qué debe
hacer para que el ensayo sea “mds analitico”). La retroalimentacién
externa concebida como un proceso de transmisién que consiste
en “relatar” ignora el papel activo que el alumno debe desempenar,
tanto para construir el significado de los mensajes de retroalimen-
tacién como para usarlo en la regulacién de su desempefio.

Por ello, para aumentar la efectividad de la retroalimenta-
cién externa y la probabilidad de que los estudiantes compren-
dan la informacién provista, es necesario conceptualizar la
retroalimentacién, mds como didlogo que como transmisién de
informacién. Lo anterior significa que el alumno no solo recibe
retroalimentacién, sino que también tiene la oportunidad de in-
volucrar al docente en la discusién de esa retroalimentacién. Al-
gunos investigadores sostienen que el didlogo profesor-estudiante
es esencial para que la retroalimentacién sea efectiva en la edu-
cacién superior (Laurillard 2002). En este tenor, Freeman y Lewis
(1998) argumentan que el docente debe estimular una respuesta
y un didlogo continuo, toda vez que las discusiones con él ayudan
a los educandos a desarrollar su comprensién de las expectativas
y objetivos, a verificar y corregir malentendidos y a obtener una
respuesta inmediata a las dificultades.

Desafortunadamente, con clases grandes puede ser dificil para
el profesor dialogar con los alumnos. No obstante, existen formas
en que se puede ampliar el didlogo de retroalimentacién, incluso
en estas condiciones. Un modo de hacerlo consiste en estruc-
turar las discusiones en grupos pequefnos, después de que los
estudiantes hayan recibido comentarios escritos sobre sus tareas
individuales. Otro enfoque comprende la incorporacién de las
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TIC en el aula, las cuales pueden ayudar a cotejar las respuestas
de los alumnos con las preguntas de clase (a menudo preguntas
con respuestas de opcién multiple) usando dispositivos auricu-
lares.

También se ha identificado que los compafieros representan otra
fuente valiosa de retroalimentacién externa para los alumnos. El
didlogo entre compafieros aumenta en los estudiantes un sentido
de autocontrol sobre el aprendizaje en una variedad de formas:

a) Los alumnos que acaban de aprender algo suelen estar me-
jor posicionados que los profesores para explicarlo a sus
compafieros en un lenguaje sencillo y de un modo accesible.

b) La discusién entre compafieros expone a los estudiantes a
visiones alternativas sobre los problemas, las cuales les permi-
ten revisar o rechazar su hipétesis inicial y construir nuevos
conocimientos y significados a través de la negociacién.

c) Al comentar sobre el trabajo de los compatfieros, los alumnos
desarrollan un desapego del juicio (sobre el trabajo en rela-
cién con los estindares), que se transfiere a la evaluacién
de su propio trabajo (por ejemplo, “yo tampoco hice eso”).

d) La discusién entre compafieros puede ser motivadora, ya
que alienta a los estudiantes a persistir. Finalmente, a veces
es mis ficil para ellos aceptar criticas de sus pares que de
los profesores.

Las estrategias de retroalimentacién dialégica que apoyan la au-
torregulacién incluyen:

1) Proporcionar retroalimentacién mediante trabajos de un
minuto 7 en clase;

7 Se emplea la expresién inglesa “one minute papers” porque as{ es conocido
este método de evaluacién. Se traduce como “trabajos de un minuto” por lo
indicativo de su brevedad, y consiste en que hacia el final de la clase se pide
a los estudiantes que respondan por escrito a dos preguntas: (Qué es lo mis
importante que has aprendido en esta clase? y ¢qué es lo que te ha quedado
mds confuso? Pueden ser estas preguntas u otras semejantes, pero estas son
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2) revisar la retroalimentacién en tutorias, donde se pide a los
estudiantes que lean los comentarios que recibieron ante-
riormente en una tarea, y los discutan con sus compafieros
(también se les puede pedir que sugieran estrategias para
mejorar el desempefio la préxima vez);

3) solicitar a los alumnos que encuentren uno o dos ejemplos
de comentarios de retroalimentacién que les parecieron tti-
les y que expliquen cémo los ayudaron;

4) hacer que los estudiantes se provean retroalimentacién des-
criptiva sobre su trabajo en relacién con los criterios estable-
cidos antes de la presentacién; y

5) emplear proyectos grupales, especialmente cuando los
alumnos discuten criterios y estdndares antes de que co-
mience el proyecto.

& Fomenta las creencias motivacionales positivas y la autoestima

La motivacién y la autoestima son dos componentes que juegan
un papel muy importante en el aprendizaje y la evaluacién, como
se expone en el Diagrama 1. Los estudios de Dweck (1999) mues-
tran que, seguin sus creencias sobre el aprendizaje, los estudiantes
poseen marcos de motivacién cualitativamente diferentes, lo cual
afecta sus respuestas a la retroalimentacién externa y su compro-
miso con la autorregulacién del aprendizaje.

La investigacién educativa ha revelado que la evaluacién de alto
riesgo (donde se asignan notas o calificaciones) realizada de for-
ma frecuente produce un impacto negativo en la motivacién, lo
que perjudica la disposicién del alumno para el aprendizaje per-

las dos preguntas cldsicas. Se pregunta sobre lo bueno y sobre lo malo: lo
mds importante que han aprendido en esa clase; o lo que mis les ha gustado,
o sorprendido, o lo que tiene mds significacién personal, lo mds sugeren-
te, etcétera. La segunda pregunta puede tener matices segin profesores y
asignaturas y, puede ser muy general o referida a algun punto concreto: qué
duda, dificultad o pregunta les ha quedado; qué tienen todavia confuso. Con
las respuestas, el profesor obtiene un feedback inmediato sobre c6mo ha ido
la clase y al comenzar la clase siguiente puede comentar las respuestas de los
estudiantes (todas o algunas).
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manente (Harlen y Crick 2003). En este sentido, se argumenta
que tales evaluaciones alientan a los estudiantes a enfocarse en
las metas de rendimiento (aprobar el examen, verse bien) en lugar
de las metas de aprendizaje (dominar el tema). En una investiga-
cién realizada por Butler (1988), se demostré que los comentarios
de retroalimentacién por si solos aumentaron el interés poste-
rior de los alumnos en el aprendizaje cuando se compararon con
otras dos situaciones controladas, una donde solo se otorgaron
calificaciones y la otra donde los estudiantes recibieron retroali-
mentacién y calificaciones. Butler argumenté que los alumnos
prestaron menos atencién a la retroalimentacién cuando se les
otorgaron calificaciones y, en consecuencia, no usaron los comen-
tarios para producir mejoras en su trabajo.

Ademds, para Butler (1987) otorgar una calificacién a los
estudiantes tiene un efecto menor que los comentarios de
retroalimentacién, porque los conduce a compararse con los demds
(participacién del ego) en lugar de centrarse en las dificultades de
la tarea y en los esfuerzos para mejorar (participacién en la tarea).
También se sabe que la retroalimentacién dada mediante califica-
ciones tiene efectos especialmente negativos en la autoestima de
los alumnos con menor capacidad (Craven et al. 1991).

Estos hallazgos han sido interpretados por Dweck (1999) en
términos de un modelo de desarrollo que diferencia a los estu-
diantes que creen que la inteligencia es fija, y que hay un limite
en lo que pueden lograr (“visién de entidad”), de aquellos que
creen que la inteligencia es maleable y depende del esfuerzo
que se aporta a una tarea (“visién incremental”). Estas opiniones
afectan la forma en que los alumnos responden a las dificultades
de aprendizaje. Aquellos que tienen una visién de entidad (fija)
interpretan el fracaso como un reflejo de su baja inteligencia y es
probable que se den por vencidos, mientras que aquellos con una
visién incremental (maleable) interpretan esto como un desafio
o un obsticulo a superar, y aumentan su esfuerzo. Autores como
Grant y Dweck (2003) confirmaron la validez de este modelo en
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la educacién superior, como también lo hicieron Yorke y Knight
(2004), quienes encontraron que alrededor de un tercio de una
muestra de dos mil 269 estudiantes de licenciatura —del primer y
ultimo afio, y de una variedad de disciplinas— sostenian creencias
en la inteligencia fija.

Aunque se trata de un drea de investigacién poco explorada, hay
evidencia de que los docentes pueden tener un efecto positivo o
negativo en la motivacién y la autoestima de los estudiantes. Los
profesores pueden influir tanto en los objetivos que los alumnos es-
tablecen (de aprendizaje o rendimiento), como en su compromiso
con esos objetivos. Elogiar el esfuerzo y los comportamientos estra-
tégicos, y enfocar a los educandos a través de la retroalimentacién
sobre los objetivos de aprendizaje, conduce a un logro mds alto que
el enaltecimiento de la capacidad o la inteligencia.

Si los profesores centran la atencién de los estudiantes en
su capacidad y no en la importancia del esfuerzo, termi-
nardn dafando la autoestima de los estudiantes de bajo
rendimiento y conduciendo a problemas de indefensién
aprendida. La retroalimentacién que se centra en lo que hay
que hacer alienta a todos a pensar que pueden mejorar. Di-
cha retroalimentacién puede mejorar el aprendizaje, tanto
directamente, a través del esfuerzo que puede derivarse,
como indirectamente, mediante el apoyo a la motivacién
para invertir en tal esfuerzo (Moreno Olivos 2016, 125).

Como Black y Wiliam (1998a) sefalan, la retroalimentacién que
desvia la atencién de la tarea y la dirige hacia la autoestima puede
tener un efecto negativo en las actitudes y el rendimiento. En
otras palabras, es importante que los estudiantes entiendan que
la retroalimentacién es una evaluacién no de la persona, sino del
desempefio en contexto. Esto es cierto, ya sea que aquella proven-
ga de una fuente externa o se genere a través de la autoevaluacién.

Los estudios sobre motivacién y autoestima son importantes
porque ayudan a explicar por qué los estudiantes a menudo no lo-
gran autorregularse. En términos de practica docente, sugieren que
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la motivacién y la autoestima tienen mds posibilidades de mejorar
cuando un curso tiene muchas tareas de evaluacién de bajo riesgo,
con retroalimentacién orientada a proporcionar informacién sobre
el progreso y el rendimiento, en lugar de tareas de evaluacién suma-
tiva de alto riesgo donde la informacién solo se trata en términos de
éxito o fracaso, o acerca de cémo los alumnos se comparan con sus
compafieros (por ejemplo, mediante las calificaciones).

Otras estrategias que ayudan a fomentar altos niveles de moti-

vacién y autoestima incluyen:

a) Otorgar una calificacién al trabajo escrito solo después que
los estudiantes hayan respondido a los comentarios de re-
troalimentacién;

b) asignar tiempo para que los alumnos reescriban los trabajos
seleccionados: esto les ayudard a cambiar sus expectativas
sobre el propésito y los objetivos de aprendizaje;

¢) instrumentar pruebas automatizadas con comentarios; y

d) solicitar borradores y nuevas presentaciones.

& Brinda oportunidades para cerrar la brecha entre el desemperio

actual y el deseado
En términos de autorregulacién, es interesante considerar cémo
la retroalimentacién influye en el comportamiento y el trabajo
académico que produce el estudiante. Segin Yorke (2003), se po-
drian formular dos preguntas con respecto a la retroalimentacién
externa: 1) ¢La retroalimentacién es de la mejor calidad? y, 2)
¢Conduce a cambios en el comportamiento del alumno? Diversos
investigadores se han centrado en la primera pregunta, pero la
segunda es igualmente importante. La retroalimentacién externa
ofrece la oportunidad de cerrar la brecha entre el rendimiento
actual y el esperado por el docente. Como Boud ha sefalado, la
Unica forma de saber si el aprendizaje es resultado de la retroali-
mentacién es que los estudiantes ejecuten algin tipo de respuesta
para completar el ciclo de retroalimentacién. Este es uno de los
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aspectos mds olvidados de la evaluacién formativa. A menos que
los alumnos puedan usar la retroalimentacién para producir un
trabajo mejorado —por ejemplo, volviendo a hacer la misma ta-
rea—, ni ellos ni los que suministran la retroalimentacién sabran
que ha sido efectiva (Boud 2000, 158).

En el modelo de autorregulacién (Diagrama 1), el cierre de la
brecha de rendimiento, segiin Boud, puede verse de dos maneras:

a) Apoyar a los estudiantes mientras participan en la produc-
cién de un trabajo (por ejemplo, ensayos, presentaciones); y

b) brindar oportunidades al alumno para que repita el mismo
“ciclo de retroalimentacién externa de desempefio de la ta-
rea”, por ejemplo, permitiendo el reenvio del trabajo. La re-
troalimentacién externa debe apoyar ambos procesos: debe
ayudar a los estudiantes a reconocer los préximos pasos en
el aprendizaje y cémo darlos, tanto durante la produccién
como en relacién con la préxima tarea.

En educacién superior, la mayorfa de los alumnos tiene pocas
oportunidades de usar directamente la retroalimentacién que re-
cibe para cerrar la brecha de rendimiento: frecuentemente, pasan
a la siguiente tarea de evaluacién poco después de que la reciben.
Aunque no todos los trabajos pueden ser reenviados, es innegable
que los reenvios deben jugar un papel mds sobresaliente en el
aprendizaje. Ademds, se debe otorgar un mayor peso a la retroa-
limentacién del trabajo mientras éste se realiza (por ejemplo, en
estructuras para ensayos, planes de informes, bocetos) y motivar
a los estudiantes para que planifiquen las estrategias que pueden
utilizar para mejorar el trabajo futuro.

Algunas estrategias especificas para ayudar a los alumnos a
usar la retroalimentacién externa para regular y cerrar la brecha
de rendimiento son:

a) Proporcionar retroalimentacién sobre el trabajo en curso y

ampliar las oportunidades para volver a presentarlo;
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b) introducir tareas de dos etapas donde la retroalimentacién
de la primera etapa ayuda a mejorar la segunda etapa;

c) modelar, por parte del docente, las estrategias que utiliza
en clase para cerrar la brecha de rendimiento (por ejemplo,
modelar cémo estructurar un ensayo cuando se presente
una nueva pregunta);

d) brindar especificamente algunas “pautas de accién” junto
con el suministro normal de retroalimentacién; y

e) organizar a los estudiantes en equipos para que identifiquen
sus propias pautas de accién en clase después de haber leido
la retroalimentacién de su trabajo.

La ultima estrategia integra la retroalimentacién al proceso de en-
sefianza-aprendizaje e involucra a los estudiantes més activamente
en la generacién y planificacién de la retroalimentacién.

o Proporciona informacion a los docentes que puede usarse para dar

forma a la ensefianza
Una retroalimentacién efectiva no solo ofrece informacién
accesible y utilizable que sirve a los alumnos para mejorar su
aprendizaje, sino que también brinda buena informacién a los
profesores. Como sefiala Yorke: “El acto de evaluar tiene un
efecto tanto en el evaluador como en el estudiante. Los evalua-
dores aprenden acerca de hasta qué punto [los alumnos] han
desarrollado su expertise y pueden adaptar su ensefianza en
consecuencia” (2003, 482).

Con el fin de producir una retroalimentacién que sea relevante
e informativa y que satisfaga las necesidades de los estudiantes,
los propios docentes necesitan contar con buenos datos acerca de
cémo estdn progresando los alumnos. Ellos también deben parti-
cipar en la revision y reflexién de estos datos, asi como en la toma
de medidas para apoyar la autorregulacién en sus educandos.

La aplicacién frecuente de tareas de evaluacién —especialmente
con un propésito diagndstico— puede ayudar a los profesores a ge-
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nerar informacién sobre los niveles de comprensién y habilidad
de los estudiantes, de modo que puedan adaptar su ensefianza en
consecuencia. Esta es una de las ideas clave que subyace al trabajo
de Angelo y Cross (1993). En el contexto estadounidense, ellos
demostraron cémo los docentes pueden obtener retroalimenta-
cién habitual sobre el aprendizaje en clases grandes mediante el
empleo de variantes de los trabajos de un minuto, que se presen-
tan a los alumnos antes de comenzar una clase y que son respon-
didos al final de ésta (por ejemplo: ¢cudl fue el argumento mds
importante en esta clase? ¢qué pregunta es la mds importante en
tu mente ahora al final de la clase?). Estas estrategias se pueden
adaptar a cualquier situacién de aula o asignatura. Ademds, per-
miten que los estudiantes desarrollen habilidades metacognitivas
importantes, como la capacidad de pensar de manera integral e
identificar lagunas en su comprensién. Ademds de proporcionar
retroalimentacién al docente, también se pueden usar los tra-
bajos de un minuto para brindar retroalimentacién al alumno
(por ejemplo, cuando los profesores reproducen algunas de las
respuestas a los trabajos de un minuto en la siguiente clase). De
hecho, este enfoque permite a profesores y estudiantes compartir
sus concepciones sobre los objetivos y procesos de aprendizaje,
apoyando asf la autorregulacién académica.

Otras estrategias disponibles para los docentes que ayudan a
generar y cotejar informacién de calidad sobre el aprendizaje de
los estudiantes, comprenden:

1) Hacer que los alumnos soliciten la retroalimentacién que
desean cuando envian un trabajo (por ejemplo, en un for-
mato con criterios publicados);

2) hacer que los estudiantes identifiquen dénde tienen dificul-
tades cuando entregan el trabajo que serd evaluado; y

3) pedir a los educandos que en equipos identifiquen “una
pregunta que vale la pena formular” —basada en un estudio
previo—y que les gustaria explorar durante un breve periodo
de tiempo al comienzo de la siguiente tutoria.
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Modelo de retroalimentacién de Hattie y Timperley (2007)
Este modelo de retroalimentacién identifica las propiedades y
circunstancias que lo hacen efectivo, es decir, distingue las con-
diciones bajo las cuales la retroalimentacién puede tener un
mayor impacto. El modelo incluye evidencias de investigacién
relacionadas con los diferentes tipos de retroalimentacién y su
efectividad para promover el aprendizaje; describe las diferen-
tes formas en que los estudiantes tratan a la retroalimentacién; y
analiza la relacién entre evaluacién y retroalimentacién. Dado que
la retroalimentacién tiene efectos mixtos, el modelo se emplea
como marco para comprender por qué ciertos tipos de retroali-
mentacién promueven el aprendizaje de manera efectiva y por
qué otros no, y también para exponer cémo ella se puede utilizar
para mejorar el aprendizaje y la ensefianza en el aula.

En el Diagrama 2 (ver pagina 152), se plantea que el objeti-
vo principal de la retroalimentacién es reducir la brecha entre el
rendimiento actual y el rendimiento esperado. Las estrategias que
se emplean para reducirla pueden ser més o menos efectivas para
mejorar el aprendizaje, por lo que es importante comprender las
circunstancias que se derivan de los resultados diferenciales. La
retroalimentacién efectiva debe responder tres preguntas princi-
pales formuladas por un profesor y por un estudiante:

1) ¢A dénde voy? (¢Cudles son mis objetivos?)

2) ¢Cémo voy a llegar alli? (¢Qué progreso se ha logrado con

respecto a los objetivos?)

3) ¢Cuadl es el siguiente paso? (¢Cudles son las préximas acti-

vidades que se necesitan emprender para progresar mdas?)

Estas preguntas corresponden a las nociones de feed-up (alimenta-
cion), feedback (retroalimentacién) y feedforward (alimentacién antici-
pada). La efectividad de las respuestas a estas preguntas para reducir
la brecha depende en parte de los niveles en los que opera la retroali-
mentacién. Estos incluyen: el nivel de rendimiento de tarea, el nivel de
comprensién de cémo hacer una tarea, el nivel de proceso regulatorio
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o metacognitivo, y el nivel del yo o personal (no relacionado con los
detalles de la tarea). De acuerdo con este modelo, la retroalimentacién
tiene diferentes efectos en cada uno de estos niveles.

Un tema prioritario tiene que ver con cémo asegurar que la
retroalimentacién se dirija a los estudiantes en el nivel apropiado,
porque mientras que una retroalimentacién puede ser efectiva
para reducir la brecha entre el rendimiento actual y el deseado,
otra retroalimentacién puede resultar ineficaz. Estos problemas
se exploran con mayor profundidad a medida que se examina
cada aspecto del modelo.

¢ Cémo funciona la retroalimentacién: reducir la brecha entre el
rendimiento actual y el deseado
Existen diversas formas en que los estudiantes pueden reducir
la brecha entre el rendimiento actual y el deseado en respuesta a
la retroalimentacién, y no siempre son efectivas para mejorar el
aprendizaje. Las formas productivas incluyen lo siguiente:

a) Los alumnos pueden aumentar su esfuerzo, sobre todo
cuando éste los conduce a abordar tareas mds desafiantes
o0 a apreciar experiencias de mayor calidad en lugar de sim-
plemente hacer “mads”.

b) Es mds probable que aumente el esfuerzo cuando el objetivo
deseado es claro, cuando se garantiza un alto compromiso
con él y la creencia en el éxito final es alta.

c) Los estudiantes pueden desarrollar habilidades efectivas
para detectar errores, lo que conduce a su propia autorre-
troalimentacién con el fin de alcanzar una meta. La identifi-
cacién de errores puede ser muy poderosa, siempre que los
alumnos tengan un poco de conocimiento y comprensién
acerca de la tarea sobre la cual disefar estrategias y regular.

d) Los estudiantes pueden buscar mejores estrategias para
completar la tarea o se les puede ensefiar, o pueden obtener
mds informacién con la que luego resuelvan problemas o
utilicen sus competencias de autorregulacién.
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Modelo de retroalimentacién para mejorar el aprendizaje

Propositos

Reducir las discrepancias entre la comprensién
| desempefio actual y la meta deseada
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Diagrama 2. Adaptado de Hattie y Timperley 2007.

152

B mmmEm e EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE®S®S&EEEEEEEEEEEEEE ==



Modelos de retroalimentacion en educacién superior

Entre las estrategias menos productivas para reducir la brecha se
encuentran:

a) Los estudiantes pueden abandonar las metas y asf eliminar
cualquier brecha, y esto a menudo conduce a una falta de
compromiso en la busqueda de objetivos adicionales;

b) pueden optar por difuminar los objetivos combindndolos
con otros, y, después de realizarlos, elegir solo los que alcan-
zaron e ignorar los demds; y

c) alternativamente, pueden cambiar el estdndar mediante
el establecimiento de metas menos desafiantes, aceptan-
do como satisfactorio un desempefio muy por debajo de
sus capacidades.

También existen diversas formas en que el profesorado puede
ayudar a reducir la brecha entre el rendimiento real y los objetivos
deseados. Estas incluyen:

a) Proporcionar objetivos especificos y desafiantes que sean
apropiados. Estos son mds efectivos que los generales o
inespecificos, principalmente porque enfocan la atencién
de los estudiantes y la retroalimentacién puede ser mis
dirigida. También son mds propensos a incluir informacién
sobre los criterios de éxito para alcanzarlos;

b) aclarar objetivos, mejorar el compromiso o incrementar el
esfuerzo para llegar a ellos a través de la retroalimentacién; y

c) generar un ambiente de aprendizaje en el que los
estudiantes desarrollen habilidades de autorregulacién y
deteccién de errores.

El modo en que la retroalimentacién contribuye a estos procesos
depende del enfoque y nivel al que se dirige. En la préxima sec-
ci6n se desarrolla un marco para identificar las circunstancias que,
probablemente, pueden derivar en resultados més productivos.
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¢  Abordando las tres preguntas de retroalimentacion

La ensefianza efectiva consiste en transmitir informacién y
generar comprension en los estudiantes (o proporcionar tareas
constructivas, entornos y aprendizaje), e incluye evaluar la com-
prensién de aquella por parte de éstos, de modo que el préximo
acto de ensefianza se pueda adaptar a la comprensién actual del
alumno. Esta “segunda parte” es la porcién de retroalimentacién,
y se relaciona con las tres preguntas principales identificadas en
el Diagrama 2: ;A dénde voy? :Cémo voy a llegar alli? :Cudl es el
siguiente paso? Un ambiente de aprendizaje ideal ocurre cuando
tanto los profesores como los estudiantes buscan respuestas a cada
una de estas preguntas. Con demasiada frecuencia, los docentes
limitan las oportunidades de los alumnos de recibir informacién
sobre su desempefio en relacién con cualquiera de estas pregun-
tas, cuando asumen esa responsabilidad por los estudiantes y no
consideran las posibilidades de aprendizaje por si mismos.

¢A dénde voy?
Un aspecto critico de la retroalimentacién es la informacién que
brinda a los estudiantes y sus profesores sobre el logro de las me-
tas de aprendizaje relacionadas con la tarea o el desempefio. Estas
metas pueden ser muy variadas y juzgar su éxito puede ocurrir en
muchas dimensiones. Los juicios pueden ser:
- Directos (“aprobar una prueba” o “completar una tarea”);
« comparativos (“hacerlo mejor que Daniel” o “hacerlo mejor
que la ultima vez”);
. sociales (“no obtener una distincién” o “buscar la aproba-
cién del profesor”);
« relacionados con el trabajo (“cantar una cancién” o “correr
una carrera”);
« automdticos y provocados fuera de la conciencia especifica
(“hacerlo bien en una tarea” o “buscar tareas mds desafiantes”).
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Las metas pueden estar relacionadas con logros o comprensio-
nes especificas, o con diferentes cualidades de la experiencia, y
tipicamente involucran dos dimensiones: desafio y compromiso.
Las metas desafiantes se relacionan con la retroalimentacién de
dos formas principales:

1) Informan a los individuos sobre el tipo o nivel de rendimien-
to que se debe alcanzar para que puedan dirigir y evaluar
sus acciones y esfuerzos en consecuencia. La retroalimen-
tacién les permite establecer metas razonables y realizar
un seguimiento de su desempefio en relacién con ellas, de
modo que se puedan hacer ajustes en el esfuerzo, la direc-
cién e incluso la estrategia segin sea necesario. Estos ni-
veles de logro o “criterios de éxito”, y las metas sin claridad
sobre cudndo y cémo un estudiante (y el docente) sabe que
tuvo éxito, a menudo son demasiado vagos como para me-
jorar el aprendizaje.

2) La retroalimentacién permite a los estudiantes (y sus profe-
sores) establecer apropiadamente metas desafiantes como
las anteriores, creando asi las condiciones para el aprendi-
zaje continuo.

La relacién entre la retroalimentacién y el desafio relacionado con
las metas es compleja. Si la retroalimentacién no reduce la brecha
entre los conocimientos actuales y las metas, es probable que los
estudiantes cierren la brecha exagerando su estado actual o recla-
mando algunas atribuciones que reducen el esfuerzo y el compro-
miso. Por ello, la retroalimentacién no puede reducir esta brecha
si la meta estd mal definida, porque es poco probable que la dife-
rencia entre el aprendizaje actual y el aprendizaje previsto sea lo
suficientemente clara para que los educandos vean la necesidad
de reducirla. Un problema adicional se suscita cuando la retroali-
mentacién no estd dirigida hacia el logro de una meta: es frecuen-
te que ella no se relacione con el éxito de las dimensiones criticas
de la meta. Por ejemplo, los alumnos reciben retroalimentacién
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sobre la presentacién, la ortografia y la extensién de un trabajo
escrito cuando los criterios de éxito requieren, por ejemplo, “crear
un estado de dnimo en una historia”; pero tal retroalimentacién
no es eficaz para reducir la brecha relacionada con dicha inten-
ci6én (Clarke, Timperley y Hattie 2003). Cuando las metas tienen
un desafio apropiado y los docentes y estudiantes se comprome-
ten con ellas, es probable que se comparta una comprensién mas
clara de los criterios de éxito.

Las metas son mds efectivas cuando los estudiantes comparten el
compromiso de alcanzarlas, porque es més probable que busquen
y reciban retroalimentacién. Los maestros y padres a menudo con-
sideran que los alumnos tienen un compromiso con las metas aca-
démicas, pero no siempre es asi: lo cierto es que debe construirse y
fortalecerse. El compromiso puede ser estimulado por las figuras de
autoridad, los grupos de compafieros, la competencia, los modelos
a seguir, las declaraciones publicas sobre intenciones, los incentivos
y recompensas, el castigo, y la valia general.

¢Cémo voy a llegar alli?

La respuesta a esta pregunta involucra a un maestro (o compa-
fiero, tarea o uno mismo) que proporciona informacién de una
tarea o meta de rendimiento, a menudo en relacién con algin
estindar esperado, rendimiento previo y éxito o fracaso en una
parte especifica de la tarea. La retroalimentacién es eficaz cuando
brinda informacién sobre el progreso y sobre cémo proceder. Los
estudiantes, a menudo, buscan informacién sobre “cémo van”,
aunque es posible que no siempre les agrade conocer la respues-
ta. Es habitual que esta pregunta se atienda con una evaluacién
o prueba, pero esta no es la concepcién fundamental que estd
detrds de ella. Las “pruebas” solo son un instrumento empleado
por los docentes para abordar esta cuestion, y generalmente no
transmiten informacién de retroalimentacién que ayude a saber
c6mo van los estudiantes.
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¢Cudl es el siguiente paso?

El proceso de ensefianza a menudo sigue una secuencia, durante
la cual los profesores proveen informacién, tareas o intenciones
de aprendizaje; y los estudiantes intentan hacer tareas o traba-
jos. Con frecuencia, la resultante es mds informacién, mds tareas
y mds expectativas; asi los alumnos aprenden que a la pregunta
“iqué sigue?” la respuesta es “mds”. El poder de la retroalimen-
tacién, sin embargo, se puede utilizar para aportar informacién
que conduzca a un mayor aprendizaje. Esta puede incluir desafios
mejorados, mds autorregulacién del aprendizaje, mayor fluidez y
automaticidad, mds estrategias y procesos para trabajar en las ta-
reas, una comprensién més profunda y mdas informacién sobre lo
que se entiende y lo que no se entiende. Asi, esta pregunta acerca
del avance puede tener un impacto muy poderoso en el aprendizaje.

¢ Integracion de las tres preguntas

En lugar de que las tres preguntas anteriores operen de forma
aislada en cada uno de los cuatro niveles (nivel de tarea, nivel de
proceso, nivel de autorregulacién y nivel del yo), generalmente
trabajan juntas. La retroalimentacién relacionada con “¢Cémo
voy a llegar alli?” tiene el poder de conducir a nuevas tareas o
“:Cudl es el siguiente paso?” relativo a un objetivo “¢A dénde
voy?”. Como argumenté convincentemente Sadler (1989), cerrar
la brecha entre dénde estdn los estudiantes y hacia dénde apun-
tan, es a lo que conduce el poder de la retroalimentacién.

O El foco de la retroalimentacién: los cuatro niveles
El foco de la retroalimentacién es criticamente importante. En
este modelo existen cuatro niveles principales, y el nivel al que se
dirige la retroalimentacién influye en su efectividad.
« Nivel 1: la retroalimentacién se refiere a una tarea o produc-
to, por ejemplo, si la tarea es correcta o incorrecta. Este nivel
puede incluir instrucciones para adquirir mds informacién,
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diferente o correcta, como: “Debes incluir mds informacién
sobre los Tratados de Cérdoba”.

« Nivel 2: la retroalimentacién se dirige mds directamente
al proceso utilizado para el procesamiento de la informa-
cién, o a los procesos de aprendizaje que se requieren para
comprender o completar la tarea. Por ejemplo: un profesor
o un compafiero puede decirle a un estudiante: “Debes re-
dactar este texto atendiendo los descriptores que has utili-
zado para que el lector pueda comprender los matices de su
significado”, o “Esta pdgina puede tener mds sentido si usas
las estrategias de las que hablamos antes”.

« Nivel 3: la retroalimentacién se centra en la autorregula-
cion, incluida una mayor habilidad en la autoevaluacién o
la confianza para participar mds en una tarea. Por ejemplo:
“T0 ya conoces las caracteristicas principales de la coheren-
cia de un texto. Verifica si las has incorporado en tu primera
pédgina”. Tal retroalimentacién puede tener una importante
influencia sobre la autoeficacia, las competencias autorre-
guladoras y la autoconfianza de los estudiantes como apren-
dices, de modo que se les alienta o informa sobre cémo
mejorar y continuar la tarea sin esfuerzo.

« Nivel 4: ]a retroalimentacién se dirige a nivel del yo, pero con
demasiada frecuencia no se relaciona con el rendimiento de
la tarea. Por ejemplo, “Eres un gran estudiante” o “Eso es
una respuesta inteligente, bien hecho”.

Por lo tanto, existe una distincién entre retroalimentacién de
tarea, de proceso de la tarea, de autorregulacién y del yo. En
este modelo se argumenta que la retroalimentacién del yo es la
menos efectiva, que la de autorregulacién y la de proceso son
poderosas en términos de procesamiento profundo y dominio
de tareas, y la retroalimentacién de tarea es poderosa cuando
la informacién de tareas es 1util posteriormente para mejorar
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el procesamiento de estrategias o la autorregulacién (que muy
raramente lo hace). A continuacién, se desarrolla cada uno de
estos niveles de retroalimentacién.

o Retroalimentacion de tarea

Este nivel se refiere a qué tan bien se estd logrando o realizan-
do una tarea; por ejemplo, distinguir las respuestas correctas
de las incorrectas, adquirir mds informacién o informacién di-
ferente y generar mds conocimiento del exterior. Este tipo de
retroalimentacién es bastante comun y a menudo se denomina
retroalimentacion correctiva o conocimiento de los resultados, y puede
relacionarse con la correccién, la pulcritud, el comportamiento o
algtin otro criterio relacionado con el logro de la tarea. Segun Ai-
rasian (1997), alrededor del 90% de las preguntas de los profeso-
res (a veces escritas, pero generalmente verbales) en el aula estdn
dirigidas a este nivel de informacién. Los docentes cominmente
mezclan retroalimentacién correctiva con informacién a nivel
del yo, lo que diluye el poder de la retroalimentacién de tarea; la
frase “Buen chico, eso es correcto” es un buen ejemplo de ello.
La retroalimentacion correctiva, por si misma, puede ser pode-
rosa, pues tener informacién correcta sirve como base para que
el procesamiento y la autorregulacién se construyan de forma
efectiva. No obstante, es mds poderosa atin cuando se trata de
interpretaciones defectuosas, no de falta de informacién. Si los
estudiantes carecen del conocimiento necesario, la ensefianza
adicional es mds potente que la retroalimentacién.

Uno de los problemas con la retroalimentacién de tarea es que
a menudo no se generaliza a otras tareas. Thompson (1998), por
ejemplo, demostré que la mejora era especifica de las pregun-
tas para las cuales se proporcionaba la retroalimentacién y no
se usaba para responder otras cuestiones. La retroalimentacién
orientada a movilizar a los estudiantes de la tarea al procesamien-
to y luego del procesamiento a la regulacién es lo mds efectivo.
El exceso de retroalimentacién en un mismo nivel puede incluso
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perjudicar el rendimiento. Por ejemplo, la retroalimentacién de
tarea que ofrece informacién muy especifica y detallada de la ac-
tividad puede enfocar la atencién por debajo del nivel necesario
para un rendimiento de alto nivel, y asi interferir en la realizacién
de la tarea. En otras palabras, demasiada retroalimentacién solo
a nivel de tareas puede generar que los alumnos se centren en la
meta inmediata y no en las estrategias para alcanzarla.

Por su parte, Winne y Butler (1994) argumentaron que los be-
neficios de la retroalimentacién de tarea dependen mucho de que
los estudiantes:

a) Estén atentos a la importancia diversa de la informacién de

retroalimentacién durante el estudio de la tarea;

b) tengan recuerdos precisos de esas caracter{sticas cuando el
resultado de la retroalimentacién sea proporcionado en la
conclusién de la tarea; y

c) sean lo suficientemente estratégicos para generar una
retroalimentacién interna efectiva sobre las prediccio-
nes de validez (por ejemplo: ¢qué factores aumentan mi
rendimiento?).

Es probable que la retroalimentacién de tarea sea mds pro-
vechosa cuando ayuda a los estudiantes a rechazar hipétesis
erréneas y proporciona pistas sobre instrucciones para buscar
y elaborar estrategias.

La retroalimentacién relacionada especificamente con la tarea
se puede concebir a lo largo de una serie de dimensiones, tales
como: de alta a baja complejidad, rendimiento individual o gru-
pal y anotaciones escritas o numéricas. En cuanto a la primera
dimension, este tipo de retroalimentacién tiende a ser més efecti-
va para las tareas simples que para las complejas, beneficiando su
desarrollo. Por otro lado, se puede dar y recibir tanto en situacio-
nes individuales y grupales. Cuando se dan al grupo, los mensajes
de retroalimentacién pueden confundirse por las percepciones de
relevancia para uno mismo o para otros miembros del grupo. Por
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ejemplo, un alumno puede interpretar la retroalimentacién como
perteneciente a él, al grupo como un todo o a otras personas del
grupo. En estas dos ultimas situaciones, es probable que se diluya
o se perciba como irrelevante para el desempefio del estudiante
individual. Al respecto, Carless (2006) ha mostrado que mucho
feedback proporcionado por los profesores va dirigido a la totali-
dad de la clase, de forma que al final buena parte de este no lo
recibe nadie porque ningtin alumno en concreto piensa que va
dirigido a él. La efectividad de la retroalimentacién de tarea en
estas situaciones depende en gran medida del compromiso y la
participacién del estudiante en la tarea y de sus nociones sobre si
se relaciona con su desempefio.

El valor de las notas y los comentarios escritos también se ha
investigado. Existe evidencia considerable de que proporcionar
comentarios por escrito (retroalimentacién sobre la tarea especi-
fica) es mds efectivo que otorgar calificaciones (Black y Wiliam
1998a). En uno de los primeros e influyentes estudios, Page (1958)
encontrd que la retroalimentacién en forma de breves comentarios
escritos en lugar de solo calificaciones mejoraba significativamente
el rendimiento de los estudiantes en las pruebas. Por su parte, R.
Butler (1987) demostré que las calificaciones pueden aumentar la
participacién, pero no afectan el rendimiento (en relacién con una
condicién sin retroalimentacién de tarea). Ella también mostré que
la retroalimentacién que solo incluia comentarios generaba benefi-
cios para el aprendizaje, mientras que las calificaciones solas o los
comentarios acompafiados de calificaciones o elogios no lo hacian.
Por ello, para R. Butler (1988) tales resultados cuestionaban toda
la cultura del aula basada en notas (puntuaciones), calificaciones,
estrellas de oro, premios al mérito, de competencia en lugar de
mejora personal. Al mismo tiempo, los comentarios que combinan
retroalimentacién del yo con retroalimentacién de tarea son menos
efectivos que la retroalimentacién de tarea en s{ misma.
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& Retroalimentacion de proceso

Una comprensién superficial del aprendizaje implica la ad-
quisicién, el almacenamiento, la reproduccién y el uso del
conocimiento y, por lo tanto, se relaciona mds con la retroali-
mentacién de tarea. En cambio, una comprensién profunda del
aprendizaje implica la construccién de significado (comprensién)
y se vincula mds con las relaciones, los procesos cognitivos y la
transferencia a otras tareas mds dificiles o no probadas.

Un tipo importante de retroalimentacién de proceso se relaciona
con las estrategias de los estudiantes para la deteccién de errores,
proporciondndose ellos mismos retroalimentacién. Dichos errores
pueden indicar fallas y una necesidad de reestructurar, elegir dife-
rentes estrategias, ser mds efectivos en la aplicacién de ellas y bus-
car ayuda. Silos alumnos emplean estrategias para la correccién de
errores luego de haberlos detectado, dependera de su motivacién
para continuar persiguiendo el objetivo o para reducir la brecha
entre el conocimiento actual y el proyectado. Autores como Carver
y Scheier (1990) argumentaron que cuando un estudiante encuen-
tra un impedimento (como detectar un error) mientras persigue
un objetivo, se desencadena una reevaluacién de la situacién en la
cual estima qué tan probable es que pueda lograr sus objetivos si
invierte mds esfuerzo, modifica sus planes o ambos.

La informacién de retroalimentacién acerca de los procesos que
subyacen a una tarea también puede actuar como un mecanismo
de claves o pistas, y conducir a una busqueda de informacién mis
efectiva y al uso de estrategias de tareas. Las claves son mds ttiles
cuando ayudan a los estudiantes a rechazar hipétesis erréneas y
proporcionan una orientacién para buscar y elaborar estrategias.
Este tipo de retroalimentacién es similar a la nocién de validacion
de la tarea de retroalimentacién de D.L. Butler y Winne (1995, 252),
que atrae la atencién del alumno sobre “la relacién entre una
clave, como la presencia y uso de un organizador anticipado, y la
probabilidad de un desempefio exitoso”.
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Asi, la retroalimentacién a nivel de proceso parece ser
mds efectiva que a nivel de tarea para mejorar el aprendizaje mds
profundo (Balzer et al. 1989). Sin embargo, se debe tener en
cuenta que puede haber un poderoso efecto interactivo entre
la retroalimentacién dirigida a mejorar las estrategias y los
procesos, v la retroalimentacién dirigida a la informacién de
tareas mds superficial. Esto dltimo puede ayudar a mejorar la
confianza en la tarea y la autoeficacia, lo que a su vez proporcio-
na recursos para una busqueda de informacién y de estrategias
mads efectiva e innovadora (Earley et al. 1990).

© Retroalimentacién de autorregulacin
La autorregulacién implica una interaccién entre el compromiso,
el control y la confianza. Aborda la forma en que los estudiantes
observan, dirigen y regulan las acciones hacia la meta de aprendiza-
je. Implica autonomia, autocontrol, autodireccién y autodisciplina.
Dicha regulacién involucra pensamientos, sentimientos y acciones
autogenerados que se planean y se adaptan ciclicamente para la
consecucién de objetivos personales, y puede conducir a la busque-
da, aceptacién y acomodacién de informacién de retroalimentacién.
Existen al menos seis aspectos principales de la
retroalimentacién de autorregulacién que median la efectividad
de la retroalimentacién:

+ La capacidad de crear retroalimentacion interna: los estudiantes
mds efectivos desarrollan rutinas cognitivas intrinsecas para
crear retroalimentacién interna mientras se involucran en
tareas académicas; en tanto que los menos efectivos tienen
estrategias minimas de autorregulacién, y dependen mucho
miés de factores externos (como el docente o la tarea) para
obtener retroalimentacién. Ellos raramente buscan o incor-
poran retroalimentacién de manera que mejoren sus estrate-
gias de aprendizaje o de autorregulacién en el futuro.

+ La capacidad de autoevaluacion: la autoevaluacién es una
competencia autorreguladora que es poderosa para selec-
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cionar e interpretar la informacién de manera que brinde re-
troalimentacién. Hay dos aspectos principales de la autoeva-
luacién: autoevaluacién y autogestién. La autoevaluacion es
la capacidad de los estudiantes para revisar y evaluar sus ha-
bilidades, estados de conocimiento y estrategias cognitivas a
través de una variedad de procesos de autocontrol. Por otro
lado, la autogestion es la habilidad de control y regulacién
del comportamiento continuo de los alumnos a través de la
planificacién, la correccién de errores y el uso de estrategias
de reparacién. Cuando los estudiantes tienen habilidades
metacognitivas de autoevaluacién, pueden evaluar sus nive-
les de comprension, su esfuerzo y estrategias utilizadas en
las tareas, las atribuciones y opiniones de los demds sobre su
desempefio y su mejora en relacién con sus metas y expec-
tativas. También pueden valorar su desempefio en relacién
con los objetivos de los demds y los aspectos globales de su
rendimiento. A medida que ellos adquieren mds experiencia
en la autoevaluacién, se pueden evaluar multiples dimen-
siones del rendimiento. En este punto, lo mds importante
es que los alumnos saben cémo y cudndo buscar y recibir
retroalimentacién de los demds.

La disposicion de los estudiantes para invertir esfuerzos en la
buisqueda y tratamiento de la informacion de retroalimentacion:
se relaciona con los costos de transaccién invocados a nivel
de autorregulacién. Estos costos de transaccién incluyen
costos de esfuerzo (el esfuerzo necesario para la busqueda
de retroalimentacién), costos de imagen (los efectos de la
evaluacién de otros sobre el individuo para buscar retroa-
limentacién) y costos de inferencia (las implicaciones de
los errores de inferencia que resultan de una interpretacién
inexacta de la retroalimentacién). El beneficio que compen-
sa estos costos es una reduccién en la brecha entre el des-
empefio actual y el deseado o esperado. Es la incertidumbre
evaluativa lo que hace que en la basqueda de la retroalimen-
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tacién valga la pena incurrir en los costos relacionados. Sin
embargo, cuando la relacién costo/beneficio se vuelve prohi-
bitiva, las personas se abstienen de buscar retroalimentacién.
Las decisiones de solicitar retroalimentacién no solo se rigen
por esta relacién costo/beneficio. En general, ésta es psicol6-
gicamente tranquilizadora, y a las personas les gusta obtener
retroalimentacién sobre su desempefio, incluso si no tiene
impacto en su rendimiento. Por lo tanto, es importante no
confundir los sentimientos de que la retroalimentacién es
deseable con la pregunta de si la retroalimentacién beneficia
el desempefio.

El grado de confianza o certeza en la correccion de la respues-
ta: esto puede afectar la receptividad y la biisqueda de re-
troalimentacién. Se ha observado que, si la certeza de la
respuesta es alta y luego resulta ser correcta, se presta poca
atencién a la retroalimentacién. Esta tiene su mayor efecto
cuando un estudiante espera que la respuesta sea correcta
y resulta ser incorrecta. Como Kulhavy y Stock (1989, 225)
notaron, “los errores de alta confianza son el punto en el
cual la retroalimentacién debe jugar su mayor papel correc-
tivo, simplemente porque la persona estudia el item por més
tiempo en un intento de corregir el error”. Por el contrario,
sila certeza de la respuesta es baja y la respuesta resulta ser
incorrecta, la retroalimentacién se ignora en gran medida.
Las atribuciones de los estudiantes sobre el éxito o el fracaso:
a menudo pueden tener mds impacto que la reali-
dad de ese éxito o fracaso. Existen efectos perjudiciales
en los sentimientos de autoeficacia y rendimiento cuando
los alumnos no pueden relacionar la retroalimentacién con
la causa de su bajo rendimiento. La retroalimentacién
evaluativa poco nitida, que no especifica claramente las
bases sobre las cuales los estudiantes han sido exitosos o
no, probablemente exacerbe los resultados negativos, genere
autoimdgenes inciertas y conduzca a un desempefio defi-
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ciente. Por otro lado, cuando la retroalimentacién del éxito
es inmerecida, se amplia la incertidumbre de los resultados
y puede conducir a un aumento en las estrategias de autode-
fensa. En ese tenor, se afirma que la autodefensa se deriva de
una caprichosa y cadtica historia de refuerzo de la retroali-
mentacién, sugiriendo que no es que sus historias se cubran
con un fracaso repetido, sino que han sido ampliamente
recompensados, pero de maneras y en ocasiones que los
dejan inseguros acerca de por qué era la recompensa.
Existe evidencia considerable de que la retroalimentacién
que atribuye el desempefio al esfuerzo o la capacidad,
aumenta el compromiso y la actuacién con respecto a las
tareas (Craven, Marsh y Debus 1991). Sin embargo, el
impacto de la retroalimentacién sobre el esfuerzo o la ca-
pacidad puede depender de las circunstancias. Schunk y
Rice (1991), por ejemplo, destacaron la necesidad de ex-
plorar dicha retroalimentacién durante periodos prolonga-
dos, porque los estudiantes pueden responder de manera
diferente a ella dependiendo de la etapa de realizacién de la
tarea. La retroalimentacién por el esfuerzo parece adecuada
en las primeras etapas del aprendizaje, cuando los alum-
nos necesitan esforzarse para tener éxito. A medida que las
habilidades se desarrollan y el éxito requiere menos esfuer-
z0, la retroalimentacién basada en la capacidad puede ser
apropiada. Sin embargo, ésta tultima puede desviar el foco
de aprendizaje de los objetivos. Mueller y Dweck (1998), por
ejemplo, llevaron a cabo una serie de seis estudios con alum-
nos de primaria y encontraron que aquellos que recibieron
retroalimentacién por su capacidad tenian mas desempefio
que aprendizaje, y reportaron peor desempefio y menor dis-
frute de las tareas después de un fracaso.

El nivel de competencia para buscar ayuda: solicitar ayuda es
una competencia del aprendiz, y muchos tipos de compor-
tamiento de buisqueda de ayuda se pueden considerar aspec-
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tos de la autorregulacién. Se hace una distincién importante
entre la busqueda de ayuda instrumental (pedir pistas en
lugar de respuestas) y la biisqueda de ayuda ejecutiva (pedir
respuestas o ayuda directa que evita el tiempo o el trabajo).
Los niveles mds altos de buisqueda de ayuda instrumental
conducen a la retroalimentacién en los niveles de autorre-
gulacién, mientras que la bisqueda de ayuda ejecutiva es
mds probable que se relacione a nivel de tarea y, a veces, de
procesamiento. Al considerar cémo desarrollar un compor-
tamiento de busqueda de ayuda instrumental, es importante
tener en cuenta que estd mediado por factores emocionales.
Muchos estudiantes no buscan ayuda debido a amenazas
percibidas a la autoestima o la vergiienza social.

& Retroalimentacion del yo

Este dltimo nivel de retroalimentacién no es efectivo, pero a
menudo estd presente en las clases y se usa con mucha frecuen-
cia en lugar de los otros tipos o niveles. La retroalimentacién
del yo, expresada mediante frases como “buena chica” o “gran
esfuerzo”, generalmente enuncia evaluaciones positivas (y a veces
negativas), y afecta al estudiante. Por lo comun, contiene poca
informacién relacionada con la tarea y rara vez conduce a un ma-
yor compromiso con los objetivos de aprendizaje, la autoeficacia
mejorada o la comprensién de la tarea. Este tipo de retroalimenta-
cién (Feedback self) puede tener un impacto en el aprendizaje solo
si conlleva cambios en el esfuerzo, el compromiso o la sensacién
de eficacia de los alumnos en relacién con el aprendizaje o con
las estrategias que utilizan al intentar comprender la tarea. Los
efectos a nivel del yo estdn demasiado diluidos e influenciados
por el autoconcepto de los estudiantes para ser efectivos. A me-
nudo son poco informativos sobre la realizacién de la tarea, lo
que genera que la informacién proporcionada tiene escaso valor
para provocar beneficios en el aprendizaje.
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Los expertos en retroalimentacién argumentan que los elogios
a los estudiantes no se consideran una forma util de retroalimen-
tacién, ya que no siempre contienen informacién que pueda usar-
se para futuras mejoras y, con demasiada frecuencia, desvian la
atencién de la tarea. Sin embargo, los resultados del estudio rea-
lizado por Henderson, Ryan y Phillips (2019) demuestran que los
comentarios positivos si logran que algunos educandos se sientan
mds motivados e inclinados a tomar nota de los restantes comen-
tarios de retroalimentacién.

Por lo tanto, es importante distinguir entre el elogio que desvia
la atencién de la tarea hacia uno mismo (porque dicho elogio tie-
ne informacién de poco valor para el aprendizaje) y el elogio diri-
gido al esfuerzo, la autorregulacién, el compromiso o los procesos
relacionados con la tarea y su rendimiento (por ejemplo, “eres
realmente grandioso porque has completado rdpidamente esta
tarea aplicando este concepto”). Este tltimo tipo de alabanza pue-
de ayudar a mejorar la autoeficacia y, por lo tanto, los estudiantes
pueden transformarlo para que tenga un impacto en la tarea y
asf conseguir que sus efectos sean mayores. Sin embargo, parece
que al leer los meta-anlisis, los revisores no siempre distinguen
entre el elogio como un reforzador o recompensa (el cual tiene un
efecto de cero a limitado en el logro) y el elogio acompafiado de
informacién sobre los procesos o el rendimiento (que tiene mds
efecto, aunque atn limitado).

Estas preocupaciones por el elogio no significan que a los es-
tudiantes no les gusta que los elogien por lo que hacen. En un
estudio realizado por Sharp (1985), se informé que el 26% de los
alumnos adolescentes de su muestra preferia ser elogiado en voz
alta y publicamente cuando lograba una tarea académica, mien-
tras que el 64% elegia que los docentes lo hagan de forma discreta
y privada, y solo el 10% deseaba que los maestros no dijeran nada
en absoluto. Por su parte, Burnett (2002) y Elwell y Tiberio (1994)
informaron un porcentaje similar entre estudiantes de primaria,
los cuales preferian elogios por esforzarse mds que por tener una
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alta capacidad (especialmente cuando se hacfan en ptiblico), y por
logros mds que por comportamiento. Por otro lado, los elogios
expresados publicamente por un profesor pueden ser percibidos
como castigos por parte de algunos alumnos si se imparten en
presencia de un grupo de compafieros que no considera el logro
escolar como valioso (White y Jones 2000).

Asi, los elogios pueden ser contraproducentes y tener
consecuencias negativas en las autoevaluaciones que hacen los
propios estudiantes. Al respecto, una serie de estudios demos-
tré que los alumnos mayores percibian el elogio después del
éxito o la retroalimentacién neutral después del fracaso como
un indicador de que el maestro percibia que su capacidad era
baja. Cuando se les dio una critica después del fracaso y una
retroalimentacién neutral después del éxito, percibieron que el
docente habia estimado su capacidad como alta y su esfuerzo
como bajo. Sin embargo, no se obtuvieron los mismos efectos
en los estudiantes mds jévenes, quienes percibieron los elo-
gios después del éxito como una sefial de alta capacidad, y la
critica después del fracaso como un signo de baja capacidad.

Los resultados inesperados de los elogios se pueden explicar,
en parte, porque los alumnos a menudo adoptan lentes de repu-
tacién para buscar o evaluar informacién de retroalimentacién
dirigida a nivel del yo (por ejemplo, “quiero ser visto como un
buen estudiante”, “no quiero ser visto como un buen estudiante”).
Los educandos hacen muchas comparaciones “en la cabeza”, y es
probable que ellas sean seleccionadas, interpretadas y sesgadas.
Las fortalezas y los resultados positivos se consideran tinicos y
creados por ellos mismos, mientras que las debilidades y los re-
sultados negativos se consideran comunes a otros y posiblemente
causados por otros. Tales lentes y sesgos de reputacién, a menos
que conduzcan a una mayor inversién en la tarea o al uso de me-
jores estrategias para llevar a cabo la tarea, son de baja efectividad.

Una de las dificultades de estas comparaciones radica en que
rara vez estdn vinculadas a tareas especificas, sino que tienden a
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ser mds generales y, por lo tanto, es dificil que los profesores las

puedan cambiar. Pero, por otro lado, ayudan a explicar por qué la

retroalimentacién dirigida a nivel del yo (personal) generalmente

es desperdiciada e ineficaz para aumentar el compromiso o la

comprensién de las tareas. Con frecuencia estas estrategias tie-

nen un efecto negativo en el aprendizaje porque conducen a la

autodiscapacidad, la desesperanza aprendida o la comparacién

social. Por ello, comtinmente la retroalimentacién relacionada

con el yo se descarta y se adoptan metas de bajo desafio.

Niveles

Feedback centrado
en la tarea

Feedback centrado
en el proceso

170

Enfoque de la retroalimentacién

Destaca qué tan bien se ha hecho una tarea,
identificando cudndo las declaraciones son
incorrectas o cuestionables, y sugiriendo que se
necesita mds o diferente informacién para com-
pletar la tarea o hacerlo mejor. Es mds poderoso
cuando los problemas de aprendizaje tienen que
ver con interpretaciones erréneas, no con falta
de informacién. Los comentarios a nivel de tarea
no se generalizan necesariamente a otras tareas.

Los comentarios se dirigen a los procesos que se
usan al completar tareas o aquellos que se em-
plean para hacer conexiones entre tareas, para
ampliar o expandir las tareas a nuevas dreas. En
comentarios de este tipo, los estudiantes reciben
ayuda para crear significado y relacionarse con las
conexiones entre conceptos, con la forma en que
se desarrollan los procesos cognitivos en los alum-
nos y con su aplicacién a otras tareas mds dificiles
o no probadas. Este modo de retroalimentacién
aborda las estrategias de los estudiantes para la
deteccién de errores, que pueden abarcar desde
encontrar una manera diferente de expresar un
problema hasta el autodiagnoéstico de su malen-
tendido. Los comentarios a nivel de proceso pue-
den ser mds efectivos que a nivel de tarea para
mejorar el aprendizaje mds profundo. Por ejem-
plo, pedir a un alumno que le explique a un com-
pafiero, puede provocar que se dé cuenta que ha
omitido algo importante.
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Niveles Enfoque de la retroalimentaci6n

Los comentarios centrados en la autorregulacién
tienen mayor potencial de influir en lo que hacen
los estudiantes. La retroalimentacién es un pro-
ceso de dos vias y uno que, en las circunstancias
adecuadas, debe originarse dentro del alumno.
Los comentarios centrados en la autorregulacién
tienen al menos seis aspectos que median la efec-
tividad de la retroalimentacién: la capacidad de
crear una retroalimentacién “interna”; la capa-
cidad de autoevaluacién; la voluntad de invertir
esfuerzos para buscar y tratar informacién de re-
troalimentacién; un grado de confianza o certeza
en la correccién de la respuesta; atribuciones so-
bre el éxito o el fracaso; nivel de competencia en
la busqueda de ayuda. La entrada enfocada en la
autorregulacién puede tomar la forma de plantear
preguntas en lugar de dar informacién.

Feedback centrado en
la autorregulacion

La retroalimentacién se dirige a los atributos
personales, como la comprensién, la inteligen-
cia y la capacidad, y con frecuencia puede ser la
menos efectiva. Por lo general, contiene poca o
ninguna informacién relacionada con la tarea.
Algunos ejemplos de afirmaciones centradas
en la persona son: “eres tan inteligente”; “tienes
un enfoque muy interesante de las cosas”. Por
esta razén, este tipo de retroalimentacién ge-

Feedback centrado neralmente es ineficaz: no incluye informacién

en la persona (el yo) | sobre asuntos que los estudiantes logran ver que
pueden cambiar. El elogio por si solo, aunque es
altamente valorado por muchos de ellos, no se
traduce en un mayor compromiso con los obje-
tivos de aprendizaje, no promueve la autoeficacia
ni conduce a una mayor comprensién de las ta-
reas. Los comentarios negativos centrados en la
persona —por ejemplo, “no estabas siendo muy
profesional alli”— potencialmente pueden tener
un efecto negativo en el aprendizaje.

Tabla 3. Los cuatro niveles de retroalimentacién del modelo de Hattie
(Adaptado de Boud, D. [2015]. Feedback: ensuring it leads to enhanced learning).
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La Tabla 3 permite al lector tener una visién mds puntual de
dénde se pone el foco durante el proceso de retroalimentacién
de acuerdo con cada uno de los cuatro niveles que conforman el
modelo propuesto.

¢ Uso de los cuatro niveles y las tres preguntas para desentrafiar

algunos problemas dificiles de retroalimentacion
El modelo presentado en el Diagrama 2 (ver pagina 152) se utiliza para
abordar cuatro cuestiones cominmente debatidas sobre la retroali-
mentacién: el tiempo de la retroalimentacidn, los efectos de la retroa-
limentaci6n positiva y negativa, el uso éptimo de la retroalimentacién
en el aula, y el papel de la evaluacién en la retroalimentacién. A con-
tinuacién, se abordan estas cuatro cuestiones.

O El tiempo de la retroalimentacién
En cuanto al momento de la retroalimentacién, las investigaciones
realizadas contrastan la retroalimentacién inmediata y la retarda-
da o diferida. El tiempo para la retroalimentacién se determina en
funcién del tipo de conocimiento y habilidades que se adquirirdn,
asi como del nivel de dificultad de la tarea (Shute 2008). Cuando
los estudiantes estdn aprendiendo a desarrollar la fluidez, las co-
rrecciones inmediatas pueden tener un impacto negativo (Hattie
y Timperley 2007). La retroalimentacién retardada puede ser util
para tareas dificiles o desafiantes porque éstas implican mayo-
res grados de procesamiento de informacién, y este tipo de re-
troalimentacién brinda a los alumnos oportunidades para ello.
Sin embargo, los estudiantes generalmente prefieren la retroa-
limentacién inmediata, y experimentan frustracién si no se les
da antes de comenzar con otra tarea (Ferguson 2011). Cuando la
retroalimentacién no se proporciona lo suficientemente rapido,
los educandos pierden interés en ésta y se centran en el contenido
mds nuevo (Gibbs y Simpson 2004).

Un ejemplo que demuestra que los efectos de la retroalimenta-
cién inmediata son mds potentes para la retroalimentacién de tarea
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y que la retardada es mds poderosa para la retroalimentacién de
proceso fue proporcionado por Clariana, Wagner y Murphy (2000).
Ellos descubrieron que la efectividad del retraso en comparacién
con la retroalimentacién inmediata variaba en funcién de la dificul-
tad de los items en una prueba que se ensefiaba en una serie de lec-
ciones. Estos autores sugirieron que es mds probable que los items
dificiles involucren un mayor grado de procesamiento de tarea, y
la retroalimentacién retrasada brinda la oportunidad de hacerlo,
mientras que los items ficiles no requieren este procesamiento y,
por lo tanto, el retraso es innecesario e indeseable.

O Los efectos de la retroalimentacién positiva y negativa
Para Kluger y DeNisi (1996), tanto la retroalimentacién posi-
tiva como la negativa pueden tener efectos favorables para el
aprendizaje. Desentrafiarlos parece que depende mds del nivel
al cual la retroalimentacién se dirige y se procesa, que de si
es positiva o negativa. Especificamente, la retroalimentacién
negativa es mas poderosa a nivel del yo (personal), y ambos
tipos pueden ser efectivos en la retroalimentacién de tarea, pero
existen efectos diferenciales relacionados con el compromiso,
el dominio o la orientacién del desempefio, y la autoeficacia a
nivel de retroalimentacién de autorregulacién.

A nivel del yo, se sabe que ningtn elogio es mds efectivo que
la alabanza si se acompafa de retroalimentacién de tarea. Ade-
mds, existe abundante evidencia que sugiere que la retroalimen-
tacién negativa (o la no confirmacién) puede ser més potente que
la retroalimentacién positiva (o la confirmacién) a nivel del yo.
Diversas investigaciones demostraron que los individuos hardn
todo lo posible para confirmar sus autopercepciones al prestar
mads atencién a la informacién de retroalimentacién que se ajuste
a su visién del yo e intentar organizar su entorno para adquirir
otra evidencia de autoconfirmacién. Los individuos también tien-
den a rechazar o ignorar los relatos negativos de su conducta que
difieren de los suyos o invocan un marco de referencia externo.
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A nivel de autorregulacién, el compromiso con las metas es un im-
portante mediador de la efectividad de la retroalimentacién positiva y
negativa. Se ha demostrado que la retroalimentacién positiva, en rela-
cién con la negativa, aumenta la motivacién para una tarea que las per-
sonas “quieren hacer”, y disminuye la motivacién para una tarea que
los individuos “tienen que hacer”. Por lo tanto, cuando nos comprome-
temos con una meta es mas probable que aprendamos en funcién de la
retroalimentacién positiva, pero cuando emprendemos una tarea con
la que no nos comprometemos, pero que tenemos que hacer, es mds
probable que aprendamos en funcién de la retroalimentacién negativa.

Al recibir retroalimentacién negativa, las personas se vuelven
mads insatisfechas con su nivel de desempefio anterior y estable-
cen metas de rendimiento mds altas para el futuro. Por ello, se
desempefian a un nivel mds alto que aquellas que reciben re-
troalimentacién positiva o no reciben ninguna. Sin embargo, la
retroalimentacién positiva puede aumentar la probabilidad de
que los estudiantes vuelvan o persistan en una actividad y au-
to-informen un mayor interés en ella.

También existe un efecto de interaccién entre la retroalimen-
tacién positiva y negativa y la autoeficacia de los alumnos. Para
los estudiantes altamente autoeficaces, la retroalimentacién sobre
el éxito inicial puede significar un talento o capacidad potencial,
lo que los conduce a afrontar mejor la retroalimentacién de la
no confirmacién. Ante ésta, las personas altamente autoeficaces
hacen predicciones mds optimistas sobre su desempefio después
de un fracaso que de un éxito inicial, y buscan retroalimentacién
desfavorable para sobresalir en las tareas.

En cambio, para los estudiantes con baja autoeficacia la re-
troalimentacién positiva sobre el éxito inicial puede confirmar
que tienen deficiencias que deben remediarse, lo que puede
conducir a una variedad de reacciones. Una de ellas puede ser
un mayor compromiso para remediar estas “deficiencias” a fin
de alcanzar un nivel de rendimiento aceptable, que brinde pro-
teccién contra el fracaso. Alternativamente, estos alumnos pue-
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den evitar tareas y retroalimentacién luego de un éxito inicial,
ya que tal éxito significa que alcanzaron un nivel de desempefio
adecuado, y las pruebas adicionales simplemente corren el ries-
go de no confirmar el resultado favorable.

Por otra parte, la retroalimentacién no confirmadora también
puede tener un impacto negativo en la motivacién posterior y el
rendimiento de los estudiantes con baja autoeficacia. En este sen-
tido, se argumenta que las personas con baja autoeficacia son més
propensas a reaccionar ante la retroalimentacién negativa con
un sentimiento desfavorable, manifestando menor motivacién
en una tarea futura y atribuyendo la retroalimentacién mids a la
capacidad que al esfuerzo. Un estudio reciente demostr6 que los
alumnos que reciben calificaciones mds bajas de lo que espera-
ban pueden experimentar tristeza y desdnimo en respuesta a los
comentarios negativos, lo que puede tener un efecto debilitante
en su trabajo futuro (Ryan y Henderson 2018).

A nivel de tarea, se ha observado el potencial de la retroali-
mentacién correctiva para mejorar el aprendizaje, especialmente
al aprender nuevas habilidades. La no confirmacién con
informacién correctiva puede ser efectiva, pero sin ella es de poca
utilidad porque no proporciona datos con respecto a qué hacer o
cémo responder la préxima vez. Se reconoce que la retroalimen-
tacién de tarea puede ser ignorada por los estudiantes si estd mal
presentada o si el conocimiento de ellos es insuficiente para aco-
modar la informacién de la retroalimentacién adicional. En este
sentido, Howie et al. (2000) encontraron que era la presentacién
deficiente —o la falta de valor de la informacién— més que el co-
nocimiento defectuoso de los alumnos lo que explicaba con mds
frecuencia el bajo poder de informacién de la retroalimentacion.

¢ El uso dptimo de la retroalimentacion en el aula
Este modelo de retroalimentacién destaca las demandas que
se plantean a los docentes para que puedan ensefiar de mane-
ra efectiva. Primero, necesitan realizar una ensefianza efectiva.
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Para reiterar, la retroalimentacién es lo que sucede en segundo
lugar (después de la ensefhanza) y, para que sea productiva, los
profesores deben hacer juicios apropiados sobre cudndo, cémo 'y
a qué nivel proporcionar la retroalimentacién adecuada y a cudl
de las tres preguntas se debe dirigir.

Es dificil documentar la frecuencia de la retroalimentacién en
las aulas, excepto que es baja. Cuando se da retroalimentacion,
ésta suele estar relacionada con la persona (retroalimentacién a
nivel del yo) o, en el mejor de los casos, con las tareas correctivas
(retroalimentacién a nivel de tarea), y estd influida por las per-
cepciones de las necesidades de los estudiantes. Los profesores
le dan mds “elogio” a los alumnos “pobres” (retroalimentacién a
nivel del yo), y la escasa retroalimentacién de autorregulacién que
se ofrece es negativa, generalmente.

También existen diferencias en la forma de dar y recibir
retroalimentacién. De Luque y Sommer (2000) encontraron
que los estudiantes de culturas colectivistas (por ejemplo, Asia
Confucionista, naciones del Pacifico Sur) se decantaron por una
retroalimentacién indirecta e implicita, mds centrada en el grupo,
y ninguna retroalimentacién a nivel propio (yo); mientras que los
alumnos de culturas individualistas (por ejemplo, los Estados Uni-
dos) prefirieron una retroalimentacién mds directa, relacionada
con el esfuerzo y centrada en el individuo, al mismo tiempo que
emplearon la investigacién directa para buscar retroalimentacién.

El clima del aula es critico, particularmente si los estudiantes
(v los maestros) aceptan y utilizan la no confirmacién y la
retroalimentacién correctiva en cualquier nivel. Los errores y
la falta de confirmacién son mds poderosos en climas en los que
se considera que conducen al aprendizaje en el futuro. La parti-
cipacién de los alumnos en el aprendizaje es probable que se vea
limitada por las dimensiones de la evaluacién de las lecciones
en el aula, ya que existe un riesgo personal al responder publi-
camente y fallar. Con demasiada frecuencia, el nivel de riesgo
estd determinado por la probabilidad de que un estudiante pue-
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da proporcionar una respuesta y por el clima de responsabilidad
establecido por el docente y otros alumnos. Por lo general, los
educandos contestan solo cuando se sienten seguros de que pue-
den hacerlo correctamente, lo que a menudo indica que ya han
aprendido la respuesta a la pregunta que se ha formulado. Los
errores y aprender de ellos rara vez son bienvenidos. Al respec-
to se plantea que, el estatus didictico que se da al error es un
buen indicador del modelo pedagédgico utilizado en la clase. En
el modelo transmisivo, el alumno que ha cometido un error “ha
fallado” (Astolfi 2004). Todo lo anterior significa que se requiere
un clima de aula en el que los estudiantes minimicen el hecho de
conocer o reconocer los errores, y que responder publicamente y
equivocarse implique bajo riesgo personal.

Simplemente proporcionar mds retroalimentacién no es la
respuesta, porque es necesario considerar la naturaleza de la re-
troalimentacién, el momento y cémo un estudiante “recibe” esta
retroalimentacién (o, mejor atin, como la busca activamente).
Como ya se sefald, los alumnos pueden sesgar y seleccionar la
informacién de retroalimentacién: las formas y la manera en que
los individuos la interpretan es clave para desarrollar conceptos
positivos y valiosos de autoeficacia sobre el aprendizaje, lo que
a su vez conduce a un mayor aprendizaje. Los docentes deben
ver la retroalimentacién desde la perspectiva de los aprendices,
ser proactivos al proporcionar informacién que aborde las tres
preguntas de retroalimentacién y desarrollar formas para que los
educandos se formulen estas preguntas por s mismos. Los es-
tudiantes, con demasiada frecuencia, ven a la retroalimentacién
como un asunto que es responsabilidad de otra persona —gene-
ralmente el profesor— cuyo trabajo consiste en proporcionar infor-
macién de retroalimentacién al decidir por los educandos qué tan
bien van, cudles son los objetivos y qué hacer a continuacién. Esto
significa que los estudiantes mantienen una visién tradicional de
la retroalimentacién y, en consecuencia, esperan que el docente
actde como el proveedor de la misma.
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¢ El papel de la evaluacién en la retroalimentacién
Hay importantes implicaciones de esta revisién de la retroalimen-
tacién para la evaluacién en el aula. La evaluacién es un proceso
que proporciona a los profesores y estudiantes informacién de
retroalimentacién relacionada con una o mds de las tres pregun-
tas del feedback. Esta definicién enfatiza el disefio de tareas de
evaluacién que brinden informacién e interpretaciones sobre la
discrepancia entre el estado actual y los objetivos de aprendizaje
en cualquiera de los tres niveles: sobre tareas, sobre procesos o
estrategias para comprender las tareas, y sobre la regulacién, com-
promiso y confianza para estar mds comprometido con el aprendi-
zaje. Esto contrasta con la definicién mds comuin de evaluacién, en
tanto actividad utilizada para evaluar los niveles de competencia
de los alumnos. Como han demostrado diversas investigaciones,
existe escasa evidencia de que las pruebas o exdimenes favorezcan
el proceso de aprendizaje. Black y Wiliam, por ejemplo, revisaron
578 publicaciones relacionadas con el papel de la evaluacién en el
aprendizaje y concluyeron que la evaluacién de aula por lo general
fomenta el aprendizaje superficial y memoristico, se concentra
en recordar detalles aislados y, usualmente, emplea items de
conocimiento que los estudiantes pronto olvidan; mientras que
los docentes generalmente no revisan las preguntas de evaluacién
que utilizan y no las discuten criticamente con sus colegas, por
lo que hay poca reflexién sobre lo que se evalua (1998a, 17).

Con mucha frecuencia, el poder de retroalimentacién de la
evaluacién apunta a “dirigir” a los alumnos hacia objetivos (a me-
nudo no especificados) o a “hacer mdis” o a “hacerlo mejor”. Los
estudiantes reciben poca informacién de retroalimentacién en
estas instancias, principalmente porque la retroalimentacién de
la evaluacién no aborda las tres preguntas principales y rara vez
mejora los procesos (retroalimentacién de proceso) y los atri-
butos metacognitivos (retroalimentacién de autorregulacién)
de la tarea. Ademds, es habitual que los docentes consideren
que la retroalimentacién de la evaluacién consiste en hacer afir-
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maciones sobre los alumnos, no sobre su ensefianza. Por lo tan-
to, los beneficios de la retroalimentacién en el aula a partir de
tales pruebas a menudo se diluyen.

Existen diversas formas en que los profesores pueden propor-
cionar retroalimentacién a los estudiantes y para que éstos reci-
ban feedback de los docentes, compafieros y otras fuentes. Para los
maestros, significa idear actividades y preguntas que les propor-
cionen retroalimentacién sobre la efectividad de su ensefianza,
particularmente para que sepan qué hacer a continuacién.

Modelo de retroalimentacién de Boud y Molloy (2013)

Este modelo se basa en los planteamientos de la evaluacién
sostenible: considera que los estudiantes tienen un papel clave
en la conduccién del aprendizaje y, por lo tanto, generan y soli-
citan su propia retroalimentacién. El modelo dota a los alumnos
mds alld de la tarea inmediata, y no conduce a falsas expectati-
vas que los cursos no pueden cumplir. Identifica la importancia
del disefio curricular en la creacién de oportunidades para que
los estudiantes desarrollen las capacidades para operar como
jueces de su propio aprendizaje.

¢ Repensar los modelos de retroalimentacion para el aprendizaje:

el desafio del diseiio
Las instituciones de educacién superior estdn siendo criticadas
mads por las insuficiencias en la retroalimentacién que propor-
cionan a los estudiantes que por casi cualquier otro aspecto de
sus cursos. Entonces, surge el siguiente interrogante: ¢Es sim-
plemente una cuestién de encontrar mejores formas de realizar
la retroalimentacién o el problema es la nocién de retroalimenta-
cién que se emplea comunmente? Se recomiendan muchas rece-
tas para una buena retroalimentacién, como la retroalimentacién
sdndwich en la que los comentarios negativos se intercalan entre
dos mensajes positivos (Molloy 2010) o el recurso comun de tener
reglas universitarias amplias sobre el tiempo de respuesta de los
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docentes al trabajo de los estudiantes. Pero, en si mismos, estos
remedios no son efectivos. Pueden representar una buena fér-
mula institucional, pero la evidencia sugiere que una regla no se
ajusta a todas las situaciones (Shute 2008). Muchos otros factores
de disefio del aprendizaje deben ser considerados.

Los autores de este modelo consideran que la retroalimen-
tacién de los estudiantes en la educacién superior es un fené-
meno desconcertante, y conceptualizan lo que se necesita para
reposicionarlo como una prictica que tiene una influencia positiva y
sostenida en el aprendizaje. Su propuesta escudrifia las suposiciones
detrds de las practicas de calificacién y retroalimentacién, y las ubica
en el cambiante contexto de la evaluacién en los ultimos cincuenta
afios. Boud y Molloy (2013) exploran dos posibles vias de mejora:

a) Volver al concepto original de retroalimentacién de las
ciencias aplicadas para garantizar que el ciclo de retroali-
mentacién se complete. Apoydndose en Sadler (1989, 121),
destacan que sin proporcionar estrategias para mejorar el
aprendizaje y sin buscar ni vigilar cémo la informacién del
desempefio posteriormente influye en el estudiante, la re-
troalimentacién puede verse solo como “datos aireados”.
Curiosamente, la mayor parte de la bibliograffa sobre
retroalimentacién en educacién superior y profesional se
enfoca en las micro habilidades del docente en la retroali-
mentacion, es decir, en cdmo airear mejor los datos.

b) Repensar la nocién unilateral de retroalimentacién para pasar
de una nocién en la que la informacién se transmite del do-
cente al alumno, a una bilateral y multilateral que posiciona a
los estudiantes como aprendices activos que buscan informar
sus propios juicios recurriendo a informacién de otros.

Estas dos rutas comparten una visién comun de que la retroa-
limentacién debe ser juzgada, principalmente, no en términos
de sus aportes o las convenciones o rituales que la acompa-
fian, sino en impactos identificables en el aprendizaje. Ambas
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direcciones presentan desafios no solo en cuanto a lo que los
docentes hacen en las interacciones de evaluacién, sino par-
ticularmente en cémo se disefian y estructuran los cursos. La
retroalimentacién se reposiciona como una parte fundamental
del disefio curricular, no como un mecanismo episédico trans-
mitido por los maestros a los estudiantes.

Al referirse a los principios originales de la retroalimentacién
y vincularlos con el actual cuerpo sustancial de investigacién
empirica en educacién, Boud y Molloy (2013) identifican lo que
consideran que constituye una buena retroalimentacién en la
educacién superior. A esto, los autores lo denominan “Indica-
cién de retroalimentacién 1”. Posteriormente, consideran un
desarrollo de estas ideas, el cual toma en cuenta que los es-
tudiantes son diferentes a los sistemas no humanos en tanto
son, necesariamente, agentes de su aprendizaje. Esto lo llaman
“Indicacién de retroalimentaciéon 2”. A continuacidn, se desa-
rrolla cada una de estas designaciones.

o Indicacion de retroalimentacion 1. ; Qué es una buena prdctica de
retroalimentacién en un modelo de ingenieria?
La caracteristica esencial de la retroalimentacién, siguiendo el
enfoque original de la ingenierfa, es que la informacién sobre
el trabajo actual se ofrece a los estudiantes para influir en la ca-
lidad de su actividad posterior. Si se utiliza el término retroali-
mentacién, en lugar de simplemente informacién, debe haber
una forma de detectar que ha habido un efecto en la direccién
deseada. El ciclo de retroalimentacién debe completarse: si no
hay un efecto apreciable, entonces la retroalimentacién no ha
ocurrido. Esto impone el deber sobre el docente, o la persona que
de algiin modo proporciona informacién, de hacer lo necesario
para tener un efecto y que ese efecto sea notorio.
La légica del proceso de retroalimentacién en la Indicacion 1 con-
duce a un conjunto de consecuencias pricticas para la ensefian-
za y el aprendizaje. Por ejemplo, para que esta versién bésica de
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retroalimentacién sea aplicable, como minimo se requiere el disefio
de una tarea en la que el estudiante demuestre lo que es capaz o no
es capaz de hacer, y una actividad posterior en la que se pueda mos-
trar un cambio en el rendimiento. También implica que, al menos
en parte, la segunda tarea le permita al alumno demostrar algunos
de los resultados de aprendizaje juzgados en la primera. Por lo tan-
to, es necesario que haya una superposicién de actividades (o al
menos los resultados manifestados de la tarea) para que se produz-
ca la retroalimentacién: los grupos de tareas aisladas que abordan
diferentes resultados de aprendizaje limitan su posibilidad. Las ac-
tividades deben distribuirse de manera que haya suficiente tiempo
entre la primera y la segunda para que la informacién que se ofrece
a los estudiantes se prepare, reciba y se actiie de acuerdo con ella.

Para los resultados particularmente importantes o dificiles de
lograr, o para los estudiantes con menos capacidad de respuesta,
puede que se necesite mis de un ciclo de retroalimentacién para
alcanzar el objetivo deseado. La respuesta a la pregunta de cudnta
iteracién es necesaria para lograr un resultado en el rendimiento
que sea perceptible, es empirica. Si se requieren mds ciclos de
los que caben en la duracién normal del curso, surgen preguntas
sobre si los resultados de aprendizaje deseados son realistas. En
caso de que el educando no alcance los resultados de aprendizaje
establecidos, también se cuestiona si el consejo del profesor o la
estrategia de intervencién seleccionada ha sido apropiada. En este
modelo, el conocimiento de los efectos de la informacién sobre el
rendimiento se utiliza para modificar la naturaleza de la informa-
cién que se proporciona a los alumnos. Es decir, se establece un
circuito de retroalimentacién para el aprendizaje de los docentes,
de modo que mejoren la calidad de las “intervenciones” que rea-
lizan sobre el trabajo de los estudiantes.

Estas consecuencias proceden de adoptar la caracteristica cen-
tral de la retroalimentacién en ingenierfa: esa retroalimentacién
implica la informacién utilizada, en lugar de la informacién trans-
mitida. Esto significa que la retroalimentacién en este modelo
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debe conceptualizarse como una parte explicita del disefio de un
curso o programa, y no debe interpretarse erréneamente como
una parte rutinaria y no conceptualizada de lo que se hace para
cualquier trabajo o tarea de evaluacién.

El enfoque particular de retroalimentacién incluido en este
modelo se desprende de la definicién de retroalimentacién de
Ramaprasad: “La retroalimentacién es la informacién sobre la
brecha entre el nivel real y el nivel de referencia de un pardmetro
del sistema que se utiliza para alterar la brecha de alguna mane-
ra” (1983, 4). Este planteamiento condujo a Sadler (1989, 78) a
identificar tres condiciones para una retroalimentacién efectiva:

1) Conocimiento del estudiante sobre los estdndares que se

deben aplicar;

2) tener que comparar esos estindares con el propio trabajo

del alumno; y
3) el estudiante toma medidas para cerrar la brecha entre los dos.

La segunda y la tercera condicién requieren que el alumno parti-
cipe activamente de la retroalimentacién. Saber cémo hacer esto
no se puede considerar como algo dado de antemano. Sadler lla-
ma la atencién sobre la necesidad de que los estudiantes sean
entrenados en cdmo interpretar la retroalimentacién, cémo hacer
conexiones entre la retroalimentacién y las caracteristicas del tra-
bajo que producen, y cémo pueden mejorar su trabajo en el fu-
turo (Sadler 1989, 78). Con demasiada frecuencia se supone que
los alumnos saben qué medidas tomar cuando se les proporciona
informacién diagndstica acerca de su desempefio, pero lo cierto
es que muchos de ellos no saben que hacer al respecto.

Con el fin de ayudar en la implementacién de la “Indicacién
de retroalimentacién 1”7, hay un cuerpo considerable de investiga-
cién empirica, revisado por Hattie y Timperley (2007) y por Shute
(2008), que ilumina muchas caracteristicas, particularmente re-
lacionadas con el tipo y el momento en que la informacién se
proporciona a los estudiantes.
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En este modelo, el educando no estd necesariamente influen-
ciado mds alld del conjunto de tareas contenidas en un curso
determinado. Es decir, no conduce a otra cosa que no sea una
visién restringida del aprendizaje: satisfacer las necesidades de
un docente u otro proveedor de retroalimentacién en un contexto
dado. La retroalimentacién de la Indicacién 1 todavia se ajusta
a un paradigma de “relato”, es decir, informacién transmitida a
los estudiantes. Solo varia de esto en que hay un mecanismo de
deteccién, que completa el ciclo de retroalimentacién, para garan-
tizar que la informacién se reciba y se acttie de acuerdo con ella.

Sin embargo, el modelo no pasa la prueba de practicidad de la
ensefianza y el aprendizaje cotidianos en la educacién superior. El
dilema prictico de este nivel educativo es que la cantidad y el tipo
de retroalimentacién que se puede brindar de manera realista estd
severamente limitado por las restricciones de los recursos y, por
supuesto, la tradicién y la expectativa de que los estudiantes no se
“alimentan con cuchara”. En estas coordenadas, es necesario pen-
sar en las situaciones que requieren los tipos de intervenciones
en el aprendizaje de los alumnos que proporciona este modelo.
¢Deberfa reservarse solo para conceptos clave de escritura bésica
o habilidades analiticas, o para tipos particulares de resolucién de
problemas? ;Qué serfa tan importante que necesitara los escasos
recursos de un maestro diligentemente aplicado para producir
informacién bien dirigida y observar los efectos en el trabajo de
los estudiantes? Se podria argumentar que el alcance de los docen-
tes puede ampliarse de forma importante mediante el empleo de
las TIC, pero para ello se requiere una cuidadosa seleccién de qué
es exactamente lo que se necesita y para qué propésito.

La solucién parece que no consiste en agregar mds maestros
sustitutos o mds activos, sino cambiar el modelo. ¢Es un mode-
lo de retroalimentacién que requiere que otros continuamente
generen informacién para satisfacer las necesidades de apren-
dizaje de un estudiante, la direccién apropiada a seguir? A largo
plazo, claramente no lo es, ya que los alumnos se graduardn y
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la infraestructura de apoyo para el aprendizaje que este modelo
asume tenderd a desvanecerse y desaparecer (Boud y Falchikov
2007b). Simplemente no es sostenible. Aqui es donde se puede
considerar la “Indicacién de retroalimentacién 2”.

o Indicacién de retroalimentacion 2: ;Cudl es la buena prdctica de

retroalimentacién en un modelo sostenible?
La principal limitacién de la “Indicacién de retroalimentacién 1”
son los supuestos que formula sobre la naturaleza de los estu-
diantes. A partir de aquellos, se asume que los alumnos requieren
que otros les identifiquen y brinden la informacién que necesi-
tan para aprender, y que el aprendizaje depende de cémo otros
realizan este proceso. Esto les otorga a los estudiantes un estatus
modesto con poca volicién, mediacién limitada y dependencia de
los profesores o de un sistema de ensefianza.

El reconocimiento del papel activo de los alumnos genera que
las concepciones de retroalimentacién transiten de lo mecénico a
lo responsivo. Es decir, se acepta el papel de los estudiantes como
constructores de su propia comprensién. La retroalimentacién en-
tonces no se convierte en un mecanismo de control disefiado por
otros para asediar al educando —aunque de maneras deseables—,
sino en un proceso utilizado por los estudiantes para facilitar su
propio aprendizaje. Entonces, ;c6mo serfa una concepcién de re-
troalimentacién que coloca la accién del alumno en el centro y
que difiere de aquella de la “Indicacién de retroalimentacién 1”?

Como ya se ha sefialado antes en esta obra, Hounsell (2007)
—basdndose en la propuesta de Boud (2000) sobre la evaluacién
sostenible— introdujo la nocién de retroalimentacién sostenible.
La sostenibilidad de la retroalimentacién serfa “una funcién de
su contribucién para equipar a los estudiantes para que aprendan
prospectivamente, en sus vidas y carreras mds alld de la gradua-
cién” (Hounsell 2007, 103). El énfasis de Hounsell estd puesto
en la provision de retroalimentacién de alto valor, transformando
el papel de los alumnos en este proceso y mejorando la con-
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gruencia de la orientacién y la retroalimentacién. A través de
estas caracteristicas, argumenté que la retroalimentacién podia
ser reubicada para que no tuviera un efecto a corto plazo, y que
continuara a lo largo del tiempo. Por su parte, Carless et al. (2011,
2) vincularon este punto de vista con el descuido del papel del
estudiante en la retroalimentacién. Utilizando una amplia defi-
nicién de retroalimentacién de Askew y Lodge, que considera
como retroalimentacién “todo didlogo para apoyar el aprendiza-
je tanto en situaciones formales como informales” (2000, 1), la
extendieron a través de un estudio empirico de las pricticas de
excelentes profesores universitarios. Ellos identificaron cuatro
caracteristicas de retroalimentacién sostenible:

1) Involucrar a los estudiantes en didlogos sobre el aprendizaje
que elevan su conciencia sobre un desempefio de calidad,;

2) facilitar procesos de retroalimentacién a través de los cuales
se estimule a los estudiantes a desarrollar capacidades para
controlar y evaluar su propio aprendizaje;

3) mejorar las capacidades de los estudiantes para el aprendizaje
continuo a lo largo de la vida apoyando el desarrollo de sus ha-
bilidades para establecer metas y planificar su aprendizaje; y

4) disefar tareas de evaluacién que generen, procesen y utili-
cen retroalimentacién de diversas fuentes para mejorar el
rendimiento en etapas multiples de las tareas, con el fin de fa-
cilitar el compromiso de los estudiantes a lo largo del tiempo.

Estas caracteristicas abarcan algunos de los rasgos necesarios de
una nueva visién de la retroalimentacién. Al usar estos rasgos
y colocarlos en un marco de desarrollo de capacidades, con un
curriculum apropiado y un ambiente de aprendizaje propicio, po-
demos comenzar a identificar la forma de un enfoque de retroa-
limentacién que no solo respeta la mediacién de los estudiantes
en sus propios procesos de aprendizaje, sino que también puede
desarrollar las disposiciones necesarias para identificar y usar la
retroalimentacién mds alld de las estructuras educativas formales.
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El marco que se propone se basa en el supuesto de que los
alumnos se encuentran comprometidos con la idea de convertirse
en profesionales efectivos en el dominio de su campo de estudio.
Este compromiso los sitia como aprendices activos que buscan
comprender lo que se requiere de ellos, lo que constituye un buen
trabajo dentro de su campo disciplinar y si los esfuerzos para pro-
ducirlo cumplen con los estindares y criterios apropiados en ese
dominio. Generalmente, los estudiantes no ingresan a los cursos
preparados para esto, por lo que es necesario ayudarlos a desa-
rrollar su capacidad y disposicién para operar eficazmente en la
busqueda y utilizacién de la retroalimentacién.

Este enfoque tiene una visién prictica, que considera a la
evaluacién como un elemento clave del proceso de desarrollo
e informacién de los juicios del estudiante para el aprendizaje
mis alld de la tarea inmediata (Boud 2009). Es decir, existe un
proposito educativo de evaluacién para informar la prictica de
los estudiantes, de modo que no solo tengan la capacidad de pro-
ducir un trabajo que cumpla con los estindares de los demis,
sino que también puedan emitir sus propios juicios informados
sobre el proceso de produccién de ese trabajo, aprovechando
toda la gama de recursos disponibles para ellos. La “Indicacién
de retroalimentacién 2” se basa en tres elementos clave de un sis-
tema de aprendizaje: 1) los aprendices y lo que aportan, 2) el cu-
rriculum y lo que éste promueve y, 3) el entorno de aprendizaje y
lo que éste permite. Al centrarse en cada uno de estos elementos
desde la perspectiva del alumno que busca mejorar su préctica,
se pueden identificar las caracteristicas de un modelo de retroali-
mentacién sostenible, afirman sus autores.

En la Tabla 4 se presenta una sintesis de los componentes més
importantes de los tres modelos de retroalimentacién que fueron
desarrollados en este capitulo, lo cual permite al lector tener una
visién de conjunto e integrada sobre el tema tratado.
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Definicién de
retroalimentacién

Conceptos clave

Componentes principales

Caracteristicas

Autores representativos

Tipos de retroalimentacién
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Modelo de Nicol y Macfarlane-Dick
(2006)

Las buenas pricticas de retroalimenta-
cién son cualquier cosa que pueda for-
talecer la capacidad de los estudiantes
para autorregular su propio desempefio.

Autorregulacién, buen desempefio,
criterios y estdndares de evaluacién,
concepcién de objetivos, ejemplares
de rendimiento, autoevaluacién,
calidad de la retroalimentacién,
didlogo, creencias motivacionales
positivas, autoestima, cierre de brecha
entre rendimiento actual y esperado,
mejora de la ensefianza.

Siete principios de buenas pricticas
de retroalimentacién

Oportuna, relevante, informativa, sufi-
ciente en cantidad, con buen tono (no
autoritario ni demasiado critico), co-
rrectiva (no solo indica fortalezas y de-
bilidades), orientadora (hacia objetivos
de orden superior), combina elogios
con critica constructiva.

Butler y Winne (1995), Sadler (1989),
Black y Wiliam (1998a), Hounsell
(1997, 2004), Yorke (2003), Boud (1995,
2000), Gibbs (1999), Cowan (1999), Gi-
bbs y Simpson (2004), Chanock (2000),
Hyland (2000), Laurillard (2002),
Dweck (1999), Butler (1988), Angelo y
Cross (1993).

Retroalimentacién interna/externa,
retroalimentacién individual/en gru-
pos pequeflos, retroalimentacién entre
compafieros o pares, retroalimentacién
dialégica, retroalimentacién descriptiva,
retroalimentacién formativa/sumativa.



Modelo de Hattie y Timperley
(2007)

La retroalimentacién es un proceso
que tiene como objetivo principal
reducir la brecha entre el aprendi-
zaje actual y el aprendizaje o rendi-
miento esperado (metas).

Ambiente de aprendizaje, objetivos/
metas/tareas desafiantes, tipos de
juicios, compromiso, niveles de ren-
dimiento/logro (criterios de éxito),
deteccién y correccién de errores,
autorregulacién, autoevaluacidn,
costos de transaccién, atribuciones
personales, autoeficacia, tipos de
elogios.

Cuatro niveles de retroalimentacién

Efectiva, dirigida, naturaleza diversa
de la retroalimentacién, oportuna,
establece metas desafiantes vy
razonables, compromiso con las
metas, seguimiento del desempe-
fio, funcién retroalimentadora de la
evaluaci6n.

Kluger y DeNisi (1996), Airasian
(1997), Winne y Butler (1994), Page
(1958), R. Butler (1987), Balzer et al.
(1989), Earley et al. (1990), Kulhavy
y Stock (1989), Thompson (1997,
1998, 1999), Thompson y Richardson
(2001), Nelson-Le Gall (1981, 1985),
Brophy (1981).

Retroalimentacién eficaz, retroali-
mentacién correctiva, retroalimenta-
ci6n individual/grupal, retroalimen-
tacién interna, retroalimentacién
centrada en la persona/en la tarea.

Modelos de retroalimentacion en educacién superior

Modelo de Boud y Molloy
(2013)

La retroalimentacién es la informa-
cién de la brecha entre el nivel real y
el nivel de referencia de un parime-
tro del sistema que se utiliza para al-
terar esa brecha de alguna manera.

Tiempo de respuesta, la retroali-
mentacién en el disefio curricular,
papel activo del estudiante, ciclo
de retroalimentacién, tareas de
dos o mds etapas (superposicién
de tareas), condiciones para la re-
troalimentacién, la retroalimen-
tacién como relato, entorno de
aprendizaje.

Dos indicaciones de retroalimenta-
cién

Didlogo entre profesores y estu-
diantes, control y evaluacién de
su propio aprendizaje, habilidades
para establecer metas y planificar
su aprendizaje, disefar tareas de
evaluacién.

Shute (2008), Sadler (1989),
Ramaprasad (1983), Hattie y Timper-
ley (2007), Boud y Falchikov (2007b),
Carless et al. (2011).

Retroalimentacién sostenible, re-
troalimentacién efectiva, retroali-
mentacién siandwich.

Tabla 4. Comparacién de los modelos de retroalimentacién. Elaboracién

propia.
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Capitulo Seis. Retroalimentacion en
entornos digitales de aprendizaje

La retroalimentacién electrénica o e-feedback hace referencia a la
retroalimentacién proporcionada por un ser humano a través de
la tecnologia. Es una nueva forma de retroalimentacién que sur-
gi6 con la expansién de internet: se realiza en formato digital, es-
crito y transmitido a través de la web, que transfiere los conceptos
de respuesta oral al ambito electrénico (Tuzi 2004).

Los recientes y acelerados cambios generados en las tec-
nologfas aplicadas a la educacién no modifican la naturaleza
fundamental de la retroalimentacién en el aprendizaje y en la
evaluacidn, pero si incrementan las formas de recibir los comen-
tarios sobre el desempefio de los estudiantes y de dar feedback a
sus compafieros. El surgimiento y el continuo avance de las apli-
caciones de internet que facilitan la interaccién entre los usua-
rios y de éstos con el contenido, amplian los limites del modo en
que puede implementarse y ofrecerse tanto la retroalimentacién
sincrénica (en tiempo real) como la asincrénica (con un tiempo
de retraso). Este progreso ofrece una serie de planteamientos no
tradicionales de la retroalimentacién, que los docentes pueden
incorporar a su repertorio junto a la gama de oportunidades y
retos que los acompafian. En la actualidad, el didlogo sobre la
retroalimentacién puede tener lugar en reuniones individuales,
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por correo electrénico y en espacios virtuales creados con diversas
tecnologias (por ejemplo, wikis, blogs).

Existen ciertas perspectivas teéricas que tienen una relevancia
particular para implementar y apoyar los procesos de la retroali-
mentacién. La bibliografia reciente se centra principalmente en
las aplicaciones Web 2.0.% En este capitulo se analiza el potencial
de estos desarrollos para la aplicacién prictica de retroalimen-
tacién en los entornos digitales que permitan sostener comuni-
dades de aprendizaje eficaces, dado el caricter igualitario de la
interaccién que se produce en estos contextos.

Desde finales del siglo pasado, las perspectivas teéricas que
se basan en la psicologia cognitiva han dominado la bibliografia
existente sobre tecnologfa educativa. Estas perspectivas se cen-
tran en el aprendizaje visto como una construccién de significa-
do por parte de los estudiantes, el cual requiere la implicacién
activa por parte del individuo en tareas de aprendizaje auténti-
co. Este énfasis tiene implicaciones tanto para el contenido de la
retroalimentacién, como para la actividad de los alumnos al mo-
mento de recibirla y ofrecerla. Aunque el enfoque inicial se cen-
traba en la construccién de sentido por parte de los estudiantes
a nivel individual, los desarrollos del software social cimentaron
el planteamiento del constructivismo social para explicar cémo
aprenden los alumnos y cudl es su potencial para las tareas de
aprendizaje y retroalimentacién.

8 La denominada Web 2.0 se caracteriza por usar este servicio de internet
(aprendizaje como conectividad e interactividad) como plataforma, de modo
que las herramientas y sus contenidos existen en la web y no en el dispositivo
del usuario (computadora, teléfono mévil, etcétera). Esto deja en manos de la
comunidad educativa todo el poder de la herramienta, en tanto las empresas
u organizaciones, s6lo actiian como intermediarios ofreciendo un software
creativo para interactuar. Por otro lado, aprovecha la inteligencia colectiva y
el usuario tiene la posibilidad de generar y aportar contenidos. La gestién de
la base de datos es una competencia bésica que afiade nuevo valor a la infor-
macién. La sencillez de las herramientas permite que el usuario se centre
exclusivamente en la creacién y la interaccién, sin limitaciones por el sofiware
o el dispositivo. El uso educativo de los blogs es un buen ejemplo del tipo de
aprendizaje como conectividad e interactividad (Valverde 2011, 24).
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Holmes y Garner ampliaron este concepto con la idea del
constructivismo comunal (2006, 85). Por su parte, Siemens
(2005) introdujo el término “conectividad”, considerando que el
aprendizaje —en tanto que proceso de construccién de redes de
informacién, contactos y recursos que se aplican a problemas
reales— se basa en la ubicuidad de las conexiones en red entre
personas, artefactos digitales y contenido, que hubiera sido in-
concebible si no se hubiera dispuesto del internet para mediar
en el proceso (Anderson y Dron 2011, 87).

Con estas ideas se destaca la naturaleza multidimensional de
la retroalimentacién en los entornos de e-learning, ampliando el
papel del profesor y del sujeto de aprendizaje individual para in-
corporar las contribuciones potenciales por parte de los compa-
fieros, otras personas y recursos en los intercambios, que pueden
quedar registrados, se puede construir sobre ellos, se pueden am-
pliar, revisar y actualizar. Esto constituye un reto para el concepto
de relacién jerdrquica de “poder” entre el educador y el estudiante
a la hora de brindar y recibir retroalimentacién. También hace
emerger la cuestién del control transaccional en el uso del software
social (Dron 2007 en Williams, Brown y Benson 2015).

El concepto de control transaccional esta relacionado —aunque
de distinta forma— con la teorfa de la distancia transaccional. Esta
sugiere que cuando hay una separacién entre el profesor y los
aprendices (como en buena parte de los entornos de e-learning),
se da una distancia transaccional que hay que salvar por medio
de un equilibrio entre la estructura y el didlogo apropiado con el
sujeto para preservar su autonomia. Los conceptos de distancia
y control transaccional son dtiles para gestionar la retroalimen-
tacién en los entornos digitales, porque suponen una manera de
tomar en consideracién la naturaleza de cada entorno en particu-
lar, incluyendo los Web 2.0.°
9 Con el término Web 2.0 nos referimos a una serie de aplicaciones de internet

que utilizan la inteligencia colectiva para proporcionar servicios interactivos

en red, dando al usuario el control de sus datos. Se trata de aplicaciones que
generan colaboracién.
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Implementacion de la retroalimentacion en los entornos digitales
Mientras que existe una amplia bibliografia sobre la retroalimen-
tacién cara a cara en los ambientes de ensefianza, no ocurre lo
mismo con los entornos digitales. La explosién de los avances tec-
noldgicos y de las aplicaciones sociales Web 2.0 (Facebook, Flickr,
MySpace, wikis, blogs, etcétera) ha tenido implicaciones directas
en el modo en que se ofrece y se recibe la retroalimentacién en el
contexto educativo, unido parcialmente a la flexibilidad social que
dichas aplicaciones aportan en comparacién con los entornos tra-
dicionales. No obstante estos importantes avances tecnolégicos,
es evidente que los educadores que emplean recursos disefiados
via web se enfrentan a diversos retos a la hora de determinar qué
constituye una retroalimentacién apropiada para los estudiantes
a nivel individual en diferentes momentos de su trayectoria de
aprendizaje. Por consiguiente, cuando un docente desea ofrecer
retroalimentacién electrénicamente, tiene que decidir sobre una
herramienta de comunicacién: correo electrénico, chat, teléfono o
videoconferencia. Estas herramientas no sélo varian en términos
de su riqueza sino también en cuanto a sincronicidad, realismo
percibido e interactividad (Walter, Ortbach y Niehaves 2015).

La retroalimentacién efectiva en los cursos en linea puede me-
jorar las interacciones entre los mismos estudiantes, y entre ellos
y los docentes, y ayudar a desarrollar comunidades de aprendizaje
en linea: las interacciones de los alumnos en ellas mejoran la
satisfaccién y el rendimiento escolar (Yuan y Kim 2014). Sin em-
bargo, proporcionar una retroalimentacién efectiva es un desafio
en los entornos en linea, porque los estudiantes pueden ignorar
facilmente los mensajes de los profesores que se encuentran en-
tre una gran cantidad de otros comentarios y materiales digitales.
También es un reto para los docentes alentar a los educandos a
proporcionar comentarios a sus compafieros, debido a las dificul-
tades de interaccion entre ellos (Yuan y Kim 2015).

La Web 2.0 brinda una variada gama de ventajas para los
entornos de educacién superior y profesional que, junto a la in-
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teraccién social, aportan simplicidad, apertura, flexibilidad y una
creciente capacidad para el aprendizaje entre compafieros y para
la creatividad. Las aplicaciones Web 2.0 permiten a los usuarios
desempenar distintos papeles: ser creadores de contenido, cola-
boradores, revisores y generadores de informacién en cualquier
momento; siendo autores, etiquetando, editando y combinando.
A su vez, esto ofrece oportunidades para obtener distintos tipos
de feedback procedentes de multiples fuentes.

Pero, como toda propuesta, el empleo de las TIC para la
retroalimentacién tiene luces y sombras. En este sentido, Vickery
y Lake (2005) aluden a los aspectos problematicos de brindar una
retroalimentacién eficaz cuando la ensefianza y el aprendizaje
ocurren en un entorno digital. Uno de los retos consiste en que
la mayoria de las estrategias para mejorar la retroalimentacién en
educacién superior no necesariamente se acomodan a la singula-
ridad y naturaleza rdpidamente cambiante de los contextos digi-
tales. De cualquier modo, el uso de los entornos de aprendizaje
digital ha generado que resulte mds fécil brindar una retroalimen-
tacién que sea continua, mds rdpida y prictica comparada con los
contextos cara a cara. Esto se observa, por ejemplo, en el uso de
los cuestionarios formativos online. Otras ventajas son la interna-
cionalizacién de los curricula, el anonimato, y el ahorro de tiempo
y de costos, particularmente para los estudiantes de educacién a
distancia. Es mds, los sistemas de gestién digital del aprendizaje
(LMS) son capaces de actualizar el desempefio individual de los
alumnos, del grupo o entre compafieros, de forma mads ficil y
precisa. A pesar de estas ventajas, es poca la evidencia empirica
reportada en torno a la retroalimentacién que se les brinda a los
estudiantes dentro de los entornos digitales.

Las aplicaciones Web 2.0 pueden usarse para gestionar el
ritmo de la retroalimentacién, incluyendo tanto la inmediata
(sincrénica, por ejemplo, sistemas de respuesta de la audien-
cia [clikers], videoconferencias por internet) como la diferida
(asincrénica, por ejemplo, wikis y blogs). En un estudio cualita-
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tivo que analizé el uso de un programa Web 2.0 de desarrollo
constructivista profesional para los docentes de una universi-
dad, Archambault et al. (2010) descubrieron que los educadores
sentfan que el empleo de estas herramientas tenia un impacto
positivo en su habilidad para dar una retroalimentacién més
eficaz a los estudiantes. También descubrieron que dado que la
Web 2.0 brinda mayor acceso y flexibilidad, los profesores eran
capaces de dar una retroalimentacién mds rdpida y sostenida,
algo esencial para el aprendizaje continuo de los educandos. Ade-
mads, el uso educativo de la Web 2.0 permite que los estudiantes
se conviertan en auténomos en su aprendizaje Y, sobre todo, en
constructores del conocimiento de forma colaborativa.

Asi, mientras que la integracién de la Web 2.0 brinda a los
educadores muchas opciones para mejorar la naturaleza del
aprendizaje auténtico y participativo, también va acompana-
da de resultados negativos, aunque el uso de la tecnologia esté
claramente dirigido por unos objetivos pedagégicos apropiados.

La retroalimentacién electrénica o e-feedback

La retroalimentacién electrénica ofrece diversos beneficios,
como permitir a los estudiantes disponer de mds tiempo para
revisar y comprometerse con la retroalimentacién. Sin embargo,
algunos de ellos todavia la perciben como impersonal y consi-
deran que no ofrece ventajas adicionales en comparacién con
la retroalimentacién escrita a mano (Bold 2015). De la investi-
gacion realizada por Bold (2015) en un programa de posgrado,
se desprenden como recomendaciones principales utilizar la
retroalimentacién electrénica en todos los médulos del progra-
ma mientras se establecen los tutoriales de retroalimentacién
cara a cara o por teléfono, para mantener el contacto personal; y
que las sesiones de retroalimentacién formativa en los médulos
contintien desarrollindose, lo que permitird la construccién de
habilidades reflexivas de los estudiantes, fomentando tanto la
autoevaluacién como la evaluacién entre pares.
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De la revisién de la bibliografia se desprende que la retroali-
mentacién en linea puede mejorar la participacién de los alumnos
en dicho proceso (Hepplestone et al. 2009; Denton 2003). Esto
podria interpretarse como que el estudiante es mds capaz de ac-
tuar sobre la retroalimentacién, por lo que afecta positivamente el
aprendizaje futuro. Existe evidencia que sustenta el planteamien-
to de que un cambio en la distribucién de la retroalimentacién
puede transformar positivamente la experiencia de aprendizaje
de un estudiante. Al realizar practicas innovadoras de evaluacién
y retroalimentacién en linea, el compromiso y las motivaciones
de los alumnos mejoran, toda vez que ellos pueden conocer sus
debilidades y fortalezas, evaluar su progreso y mejorar sus ha-
bilidades de estudio. Al mismo tiempo, éstas pricticas no son
propensas a errores humanos, ahorran tiempo al personal docen-
te, incluyen la supervision y la calificacién, reducen los costos de
impresién, monitorean el progreso de los estudiantes y retroali-
mentan de forma oportuna y constructiva (Helfaya 2019).

Otras ventajas que tiene la retroalimentacién electrénica
sobre la retroalimentacién convencional incluyen: (a) es mas
legible que los comentarios escritos a mano en el margen; (b)
el sistema obliga a los profesores a ser mds consistentes en el
diagnéstico y clasificacién del tipo de problema; y (c) el sistema
es mds rdpido una vez que estd instalado.

La herramienta tecnolégica mds comuin para ofrecer a los estu-
diantes retroalimentacién formativa son las pruebas o evaluacio-
nes en computadora que emplean preguntas de opcién mdltiple
o similares (Denton et al. 2008). Este software puede brindar re-
troalimentacién formativa detallada para cada pregunta indivi-
dual de forma mds eficiente que la evaluacién tradicional (Brown
et al. 1999; Gipps 2005), y se sabe que los alumnos prefieren la
inmediatez de dichos comentarios porque la actividad y el resul-
tado se mantienen estrechamente relacionados (Charman 1999).
Sin embargo, la validez de la evaluacién formativa automatizada
ha sido cuestionada por Gipps (2005), al sefialar que las pruebas
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“objetivas” (test de opcién multiple y otras formas de preguntas
donde el estudiante elige de una lista de respuestas) tienen una
escasa vinculacién con tareas “reales” y, por lo tanto, la validez
es un problema por la falta de correspondencia entre el modo de
ensefianza y el modo de evaluacién.

En la era digital, las evaluaciones con papel y ldpiz, y los co-
mentarios escritos a mano no son el enfoque de aprendizaje ideal
para los nativos digitales actuales. La revisién de la literatura ha
documentado la utilidad de usar la tecnologia en el entorno de
ensefianza y aprendizaje tanto para los profesores como para los
estudiantes, en comparacién con las pricticas de evaluacién y re-
troalimentacién tradicionales. Algunas recomendaciones que se
han formulado, son:

A. Para mejorar la eficacia de las practicas actuales de evalua-

cién basadas en computadora:

1) Entregar una descripcién completa de la estructura y las
preguntas de la evaluacién;

2) ofrecer una variedad de estilos de preguntas (por ejemplo,
preguntas frecuentes, de concordancia, de respuesta breve,
de célculos, de verdadero/falso);

3) proporcionar simulaciones de evaluaciones basadas en com-
putadora;

4) pedir a los estudiantes que verifiquen la confiabilidad de in-
ternet y sus computadoras antes de responder la evaluacién;

5) mejorar los elementos de la interfaz de usuario de la
evaluacién; y

6) establecer el contenido y la duracién adecuados de la eva-
luacion.

B. Para mejorar la eficacia de las pricticas actuales de retroali-
mentacién basadas en computadora:
1) Ofrecer diversas formas de comentarios (escritos, personales
y verbales);
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2) enviar comentarios instantineos (es decir, en el momento
del envio o en las dos semanas posteriores);

3) utilizar funciones del ambiente virtual de aprendizaje como:
marcas de calidad, screencast y correos electrénicos para
proporcionar comentarios instantdneos;

4) ofrecer retroalimentacién detallada sobre errores con una
guia para corregirlos y referencias para ser revisadas para
futuras evaluaciones o exdmenes; e

5) impartir talleres de capacitacién sobre cémo usar la
tecnologia en el proceso de ensefianza y aprendizaje, tanto
a los estudiantes como al personal docente para resolver los
problemas de ansiedad y familiaridad con la computadora.

De acuerdo con Gipps (2005), existen diversas formas de apoyar
a los estudiantes a través de las TIC, tales como el empleo de
paneles de discusién para hacer preguntas o abordar problemas,
enviar tareas y recibir comentarios de retroalimentacién por co-
rreo electrénico, las cuales pueden ser ttiles para aquellos que
cuentan con ficil acceso a internet.

Ademis de los costos de desarrollo, las limitaciones de los sis-

temas de evaluacién basados en computadora incluyen:

« Confiabilidad del hardware y software: las interrupciones en
la actividad de pruebas de alto riesgo podrian tener efectos
significativos en el rendimiento de los estudiantes;

« seguridad: control del acceso tanto a las preguntas como a
los datos de los estudiantes;

« problemas de medicién: aspectos como la familiaridad con
el trabajo basado en pantalla y las variaciones en la velocidad
de las conexiones a internet afectardn el rendimiento del
estudiante;

« limitaciones de los tipos de preguntas que estdn disponibles
y son ficiles de usar; y

« problemas de equidad en el acceso y la familiaridad con las
computadoras.
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Otras desventajas de usar la evaluacién y la retroalimentacién
basada en computadora, son: a) el costo para comprar hardware
y software especificos, b) puede tomar mucho tiempo preparar
un banco de preguntas y comentarios detallados, c) requiere ca-
pacitacién tecnolégica del personal docente, y d) los estudiantes
requieren tener suficientes habilidades tecnoldgicas y experiencia
en la prictica de este tipo de evaluacién y retroalimentacién.

No obstante todas estas desventajas, el personal docente de edu-
cacion superior considera que la evaluacién y la retroalimentacién
basada en computadora es una herramienta muy efectiva para
evaluar el progreso de los nativos digitales. Admite que la evalua-
cién-retroalimentacién en linea es una opcién en el amplio para-
digma de evaluacién multiple para medir el logro, y monitorear el
desempefio de la “Generacién Net” en la era digital (Helfaya 2019).

El hecho de que los tutores envien la retroalimentacién por
correo electrénico, a través de internet o un ambiente virtual de
aprendizaje, puede mejorar la forma en que los estudiantes la
toman y se involucran con ella. Los alumnos reciben la retroali-
mentacién individual en privado, lo que les permite responder
a los comentarios de diferentes maneras y en distintos momen-
tos. Numerosos estudios han informado sobre el impacto mayor
de la retroalimentacién electrénica o en linea (van den Boom et
al. 2004; Guardado y Shi 2007; Tuzi 2004); sin embargo, Rowe y
Wood (2007) sugieren que se requiere un examen mads detallado
de cémo los estudiantes la reciben y responden a ella.

Algunos ejemplos para generar retroalimentacién electrénica
incluyen el empleo de seguimiento de cambios y notas al trabajo
original del alumno mediante un procesador de texto, y comen-
tarios escritos a maquina en un documento por separado o tinta
digital usando una tableta PC para proporcionar al estudiante
retroalimentacién individual de su trabajo. Los beneficios de
la retroalimentacién digital incluyen:

a) La edicién del trabajo antes de devolverlo a los estudiantes;

b) el seguimiento de la retroalimentacién dada;
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c) la acumulacién de evidencia relativamente rapida para una
revision externa;

d) la legibilidad de la retroalimentacién electrénica;

e) la reduccién en el tiempo de respuesta de la tarea;

f) la eficiencia en la administracién; y

g) la reduccién de papel usado.

Existen instituciones educativas que han desarrollado sus pro-
pios sistemas internos para producir y devolver retroalimen-
tacién, incluidas hojas de calificacién electrénicas y el uso de
aplicaciones, plantillas de MS Office y la generacién de enuncia-
dos de retroalimentacién respaldados por computadora desde un
banco de comentarios, hechos para mejorar la calidad en respues-
ta al aumento del nimero de estudiantes (Denton 2003; Denton
et al. 2008; Hepplestone y Mather 2007; Price y Petre 2007). Sin
embargo, a pesar de su valor potencial, los auxiliares de califi-
cacién no son ampliamente utilizados en la educacién superior.
Por otro lado, el estudio realizado por Hepplestone et al.
(2009) concluy6 que la disponibilidad de retroalimentacién
almacenada en linea para referencia futura, aumentada por la
oportunidad y la expectativa de un didlogo adicional, propor-
ciona un mayor beneficio para el aprendizaje posterior. La fle-
xibilidad que ofrece la publicacién de la retroalimentacién en
linea permite a los alumnos leer y responder a los comentarios
cuando estdn emocionalmente preparados y en relativa privaci-
dad. También les permite almacenar sus comentarios junto con
el resto de materiales y actividades de aprendizaje en linea, y, a
diferencia de la retroalimentacién impresa, es mds probable que
los estudiantes vuelvan a ésta cuando realicen tareas futuras.
Se encontré que la publicacién en linea de calificaciones y
retroalimentacién, y la divulgacién adaptada de las calificaciones
mejoran significativamente el compromiso de los estudiantes
con su retroalimentacién. A menudo, las ventajas logisticas,
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como el almacenamiento en linea de la retroalimentacién, con-
ducen a mayores beneficios de aprendizaje, como la visualiza-
cién repetida de los comentarios.

¢ Modos de retroalimentacion electrénica
La retroalimentacién de la evaluacién se ofrece cada vez mds
en formas digitales, desde anotaciones electrénicas hasta gra-
baciones digitales. La retroalimentacién digital generalmente se
considera mds detallada que la basada en texto. Los diferentes
modos de retroalimentacién (conversaciones cara a cara, ano-
taciones electrénicas, comentarios escritos a mano, riibricas y
grabaciones digitales) ofrecen diversos beneficios y desafios para
los estudiantes y educadores.

Las conversaciones de retroalimentacién cara a cara son per-
sonalizadas y detalladas, pero son laboriosas y efimeras. Los
comentarios basados en texto son permanentes, pero pueden ca-
recer de detalles y claridad. En cambio, los comentarios grabados
digitalmente se pueden personalizar y detallar, y se pueden repro-
ducir varias veces. Por lo tanto, las grabaciones se consideran una
alternativa prometedora tanto para el didlogo cara a cara como
para los comentarios basados en texto.

Al enviar observaciones de retroalimentacién a través de un
solo modo, las anotaciones electrénicas y las grabaciones digitales
pueden ser las mas minuciosas, personalizadas y utiles para los
estudiantes. Y esto es importante porque existe una creciente evi-
dencia de que la retroalimentacién estd mejor respaldada cuan-
do los comentarios son detallados, personalizados y utilizables
(Ryan, Henderson y Phillips 2019).

Los comentarios de retroalimentacién deben incluir un gra-
do de especificidad sobre el trabajo individual de los alumnos
(Huxham 2007; Orsmond y Merry 2011), junto con sugerencias
pedagdgicas de cémo responder o actuar ante dichos comentarios.
Sin embargo, el suministro de comentarios detallados requiere
mucho tiempo, y esto se complica cuando el tamafio de las cla-
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ses es grande y los plazos para la entrega de calificaciones son
restringidos. Del mismo modo, proporcionar comentarios per-
sonalizados requiere que los profesores tengan cierto grado de
conocimiento sobre los antecedentes y los objetivos de cada uno
de sus estudiantes, lo que también es dificil con clases grandes,
alumnos en linea y en un periodo de ensefianza limitado (trimes-
tres, cuatrimestres o semestres). Este panorama permite apreciar
c6mo los problemas de la prictica de retroalimentacién, es decir, el
volumen vy la especificidad del contenido, estdn interrelacionados
con la capacidad y las necesidades individuales, as{ como con las
presiones institucionales, particularmente en relacién con el tiem-
po (Ryan, Henderson y Phillips 2019).

Naturalmente, la combinacién de detalles, personalizacién y
usabilidad debe verse como una relacién sinérgica. Por ejemplo,
puede ser que algunos comentarios sean utilizables, pero no
estén lo suficientemente detallados o personalizados como para
producir la mejora de un trabajo futuro. Del mismo modo, es
poco probable que los estudiantes se beneficien de los comenta-
rios de retroalimentacién que son minuciosos y personalizados,
pero que no son utilizables. Asi, la combinacién de estos tres
elementos juntos proporciona una herramienta de diagndstico
util para un disefio de retroalimentacién efectivo.

La bibliografia especializada confirma que los diferentes modos
de retroalimentacién como el didlogo cara a cara, las notas escritas a
mano, las rabricas y las grabaciones digitales ofrecen diversas posi-
bilidades y desafios. La seleccién de un modo especifico en la entre-
ga de informacién de retroalimentacién puede apoyar o restringir
el nivel de detalle, personalizacién y usabilidad de la informacién.

Generalmente, se considera que el didlogo cara a cara es el
“estdndar de oro” cuando se trata de modos de comentarios de
retroalimentacién. No obstante, si bien los didlogos de retroali-
mentacién sincrona pueden ser efectivos, también son efimeros.
Como tal, los estudiantes pueden no recordar todos los matices de
una conversacién, sobre todo cuando contiene una gran cantidad
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de detalles. Otro inconveniente, al menos para los educadores,
surge cuando se tiene que ofrecer retroalimentacién a un gran
numero de alumnos individuales mediante horas de asesoria, lo
que puede convertir el feedback en una experiencia laboriosa, lenta
y dificil de realizar logisticamente. Tales desafios se intensifican
en el caso de los cursos masivos o en linea.

Los comentarios de retroalimentacién grabados digitalmen-
te, que utilizan grabaciones de audio, video o screencast, ofrecen
una alternativa prometedora tanto para el didlogo cara a cara
como para las observaciones basadas en texto. A diferencia de los
primeros, las grabaciones ofrecen una herramienta permanente
que los estudiantes pueden revisar tantas veces se requiera. Los
educadores también las consideran mds eficientes para producir
retroalimentacién que los comentarios basados en texto.

Cuando las grabaciones digitales se producen atendiendo las
pautas de mejores précticas, pueden ser una forma conveniente de
proporcionar comentarios detallados en un formato conciso, y per-
miten que se transmita informacién enriquecida de manera clara
y personalizada. Existe evidencia acerca de que los alumnos con-
sideran que las grabaciones digitales son mds ficiles de entender,
mds comprensivas y personalizadas que los comentarios basados
en texto. Esto se ha atribuido al hecho de que éstas permiten a
los profesores emitir sefiales, como el tono, el ritmo, el lenguaje
corporal y la expresién (Ryan, Henderson y Phillips 2019).

Cada modo de retroalimentacién grabado digitalmente tiene
beneficios particulares para estudiantes y docentes. Por ejem-
plo, las grabaciones de audio dan como resultado un tamafio
de archivos manejables y se pueden compartir ficilmente a los
educandos por correo electrénico o al incorporarlas en una tarea
de evaluacién escrita.

Sin embargo, las grabaciones de audio estdn restringidas a un
solo canal de informacién (la voz del educador), mientras que
las grabaciones de video proporcionan canales duales de ésta (la
voz y la cara). La suma de sefales visuales en un formato de vi-
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deo permite presentar informacién adicional que puede ser til
para la comprensién del estudiante, como el lenguaje corporal,
las expresiones faciales y las demostraciones, lo que conduce a
una mejor experiencia de retroalimentacién.

Los screencasts son similares a las grabaciones de video, pero
ofrecen el beneficio de canales adicionales de informacién,
mds alld de la cara y la voz. Por ejemplo, los profesores pueden
usar screencasts para presentar un enfoque de pantalla dividi-
da donde muestran visualmente su cara y voz en un 4rea de la
pantalla, y el trabajo del estudiante o una rubrica en otra. En es-
tas coordenadas, Anson (2015) sugiere que el uso de la retroali-
mentacion de screencast es muy adecuado para disciplinas que
presentan elementos de disefio o cuando en un trabajo escrito se
evaltian simultdneamente componentes de disefio teérico, empi-
rico, compositivo, estilistico y de investigacién.

Claramente, la eleccién del modo puede afectar la efectivi-
dad de los comentarios de retroalimentacién. Cada forma ofre-
ce beneficios y desafios, y afecta de manera diferencial el nivel
de usabilidad, personalizacién y detalle. Por ejemplo, Elola y
Oskoz (2016) descubrieron que los estudiantes de un segundo
idioma preferian recibir comentarios escritos para problemas
gramaticales, y verbales para los relacionados con el contenido.
En otro estudio, Soden (2016) cre6 grabaciones de screencast que
permitieron a los alumnos ver anotaciones basadas en texto,
ubicadas en los mdirgenes de su trabajo, mientras escuchaban
simultdneamente la voz del maestro que las explicaba y propor-
cionaba ejemplos detallados de cémo abordar los problemas. Por
otro lado, las anotaciones de texto constituyen un mecanismo ttil
y accesible para que se revisen en el futuro, sin tener que repro-
ducir la grabacién de screencast repetidamente.
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Aportes del uso de las TIC para la evaluacién formativa y la
retroalimentacién

Sin duda, el uso de las TIC para la evaluacién y retroalimentacién
formativa constituye un drea de investigacién relevante. En este
apartado nos interesa destacar algunas ideas interesantes sobre
las formas en que las TIC y la evaluacién pueden integrarse, y
cémo esto afecta a los principales actores involucrados en el pro-
ceso: profesores y estudiantes.

Garcia-Yeste (2013), en relacién con la integracién de las TIC en
el proceso de evaluacién, identifica dos escuelas de pensamiento.
Por un lado, algunos sistemas proporcionan retroalimentacién au-
tomatica y evaluacién escrita, lo que reduce considerablemente el
tiempo de evaluacién. Sin embargo, éstos entrafian el peligro de
presentar la escritura como un producto masivo, disefiado para pa-
sar una prueba de calidad mds que para comunicarse o interactuar
con una audiencia especifica. Por lo anterior, este enfoque resulta
muy problemitico en todo tipo de escritura; ademds, en el caso de
la redaccién con fines académicos y especificos, las consideracio-
nes de audiencia, autor, contexto y propésito se vuelven centrales
en el proceso, ya que estos conceptos determinan aspectos claves
como contenido, estilo, estructura, etcétera.

La otra escuela de pensamiento, considerada como un enfoque
alternativo, se fundamenta en diversos estudios que aluden a la
retroalimentacién electrénica como aquella que es proporcionada
por un ser humano mediante la tecnologia. De hecho, Tuzi (2004)
explora las diferencias entre la retroalimentacién tradicional de
lapiz sobre papel y la electrénica, y concluye que cuando ésta se
utiliza: (a) los estudiantes hacen mds revisiones del texto original;
(b) permanecen concentrados durante un periodo de tiempo mds
largo; y (c) los cambios que realizan son principalmente a nivel
macrolingiiistico (por ejemplo, parrafos, estructura de ensayos),
lo que, de hecho, requiere una comprensién mas profunda del
concepto de género, y demuestra un dominio mdis avanzado
del proceso de escritura. Este ultimo aspecto es muy interesan-
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te, ya que, aunque los alumnos del estudio de Tuzi informaron
que preferfan la retroalimentacién oral en lugar de la escrita, la
retroalimentacién electrénica parecié desencadenar mds revisio-
nes. Algunos de los estudiantes entrevistados por Tuzi comenta-
ron que su conocimiento de la audiencia era mayor y que estaban
mads dispuestos a revisar sus trabajos cuando percibian que el
mensaje que pretendian comunicar no se transmitiria de manera
eficaz. Esto se conecta con la idea de utilizar la retroalimentacién
como una evaluacién de la eficacia comunicativa, en lugar de un
juicio (Garcia Yeste 2013).

Otro trabajo referido en la bibliografia es el realizado por
Case (2007) citado en Garcia Yeste (2013), quien identificé un
tema problemdtico en relacién con el uso de las TIC y la necesi-
dad de adaptar la accién del docente a los requerimientos de los
educandos. En su estudio, Case prueba el uso de un guion de re-
troalimentacién que, a su vez, se alimenté de un banco de comen-
tarios almacenados electrénicamente. Uno de los principales obje-
tivos de este investigador era ahorrar tiempo y esfuerzo, lo que —-a
su vez— estaba destinado a aliviar las demandas laborales y cogni-
tivas por parte del profesor. Sin embargo, una de las observaciones
comunes que encontrd, con respecto a este tipo de procedimiento,
fue que la retroalimentacién enlatada se volvia altamente desper-
sonalizada. Asi, una de las caracterfsticas que se buscaba en el
esquema de retroalimentacién reportado en este trabajo era en-
contrar una herramienta que permitiera la creacién de un banco
de retroalimentacién, siempre y cuando los comentarios se pudie-
ran afinar para ajustarse a textos especificos. Para decidir sobre un
programa, se debe considerar la literatura que evalta el software
disponible, asf como su usabilidad y aspectos précticos.

Portafolios electrénicos (ePortafolios)

Otro dispositivo de evaluacién que se ha empleado para ofrecer
retroalimentacién a los estudiantes son los portafolios electréni-
cos o digitales. Esta herramienta permite almacenar informacién
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digital, y hacerla mds accesible y atractiva para los lectores inte-
resados. Los beneficios de los portafolios en papel y online estdn
bien documentados, aunque ambos recursos tienen ventajas y
desventajas. Entre las limitaciones tenemos que para generarlos se
requiere una gran inversién de recursos y su evaluacién consume
mucho tiempo, ademds de otros retos relacionados con la equidad
de los alumnos, la propiedad intelectual del trabajo y el riesgo
potencial de plagio. Entre las ventajas de los portafolios electré-
nicos se encuentra que pueden contener imdgenes, fotografias,
videos, sonido y musica, entre otros recursos; y que ofrecen a los
educandos la oportunidad de aprender de manera situada diver-
sas habilidades informaticas, artisticas y electrénicas. El portafo-
lio del estudiante puede ser disefiado con un propésito formativo
(retroalimentacién, motivacién) o sumativo (seleccién, clasifica-
cién, acreditacién y promocién). En internet se puede encontrar
software, plataformas informadticas y recursos multimedia para
crear un sistema de evaluacién por portafolios con las produccio-
nes académicas de los educandos (Diaz Barriga 2006, 153).

El empleo de la evaluacién de portafolio en entornos de
educacién superior ha aumentado ripidamente en campos como
arte, humanidades, negocios, ingenieria, ciencias de la educacién,
arquitectura, enfermeria y medicina, y puede jugar un valioso
papel a la hora de implementar las estrategias de feedback. La in-
tegracién de herramientas sociales de trabajo en red, tales como
blogs, wikis y Flickr dentro de los portafolios electrénicos, puede
generar un aumento en las experiencias de aprendizaje de los
estudiantes por medio del aprendizaje social.

Diversos autores afirman que el feedback mediante el portafolio
electrénico ofrece a los alumnos valiosas oportunidades de apren-
dizaje dotadas de multiples matices y la capacidad de desarrollar
habilidades cognitivas de alto nivel, tales como la reflexién, el
autodescubrimiento, el pensamiento critico y la aplicacién de
nuevos conocimientos.
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Los portafolios electrénicos brindan tanto un feedback forma-
tivo como sumativo en favor del aprendizaje. La informacién
que contiene el portafolio electrénico permite a los estudiantes
y profesores realizar adaptaciones apropiadas para el aprendiza-
je, dependiendo de la forma de feedback requerida. De manera
similar, el personal docente que aporte un feedback formati-
vo del e-Portafolio puede modificar sus estrategias diddcticas,
en caso necesario. Asi, el portafolio electrénico acttia como un
agente diddctico que registra procesos de aprendizaje, progreso,
asistencia, nivel de implicacién entre comparfieros, y que brin-
da a los aprendices la oportunidad de convertirse en sujetos que
autoexaminen sus resultados de aprendizaje.
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Capitulo Siete. La retroalimentacién ideal
puesta en practica

En la actualidad se dispone de un acervo de trabajos de investiga-
cién bastante robusto y sélido, acumulado —sobre todo— durante
las tres ultimas décadas, en relacién con el tema de la evaluacién
formativa y la retroalimentacién, de modo que existen condicio-
nes para poder plantear algunas ideas acerca de los requisitos,
recursos y condiciones bajo las cuales, idealmente, se puede llevar
a cabo el proceso de retroalimentacién para que resulte efectivo.
Una primera pregunta que surge es, ¢qué hace un buen profesor
para proporcionar retroalimentacién a un estudiante? A lo largo
de esta obra ya hemos visto que el proceso de retroalimentacién
implica un acto de comunicacion, el cual es (inicialmente, al me-
nos) del docente hacia el alumno. Esta es la situacién mis comun.
Estd claro que la comunicacién no ocurre entre iguales, por lo que
la desigualdad en esta relacién debe ser reconocida como parte de
una comprensién de lo que hace que la comunicacién sea efectiva.
Se requiere analizar tanto lo que hace el profesor para proporcio-
nar retroalimentacién a un estudiante, como lo que aporta a los
episodios de evaluacién para hacer posible esa actividad.

Segun Sadler (1998), existen tres elementos que conforman un
acto tipico de retroalimentacién del docente, a saber:

1) El profesor debe atender la produccién del estudiante.
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2) El profesor evalta la produccién del alumno en contraposi-

cién con algiin patrén o marco de referencia. Este proceso
es invariablemente comparativo, aunque a veces lo que se
compara con la produccién es dificil de alcanzar. La com-
paracién evaluativa de un maestro, generalmente, también
implica cierta reflexién e identificacién de fortalezas o debi-
lidades (a diferencia de, simplemente, simpatia o desagra-
do por la produccién).

3) Para expresar el juicio de valor, el profesor formula una

respuesta explicita, como asignar el trabajo del estudiante
a una clasificacién, anotar una calificacién o hacer una de-
claracién verbal sobre la calidad misma (las razones del
juicio y las formas en que podrian remediarse algunas de
las deficiencias).

Una vez identificados los elementos bésicos de un acto evalua-
tivo, surgen otras cuestiones como: ¢qué aportan los profesores

altamente competentes a este acto? ¢De qué recursos intelectua-
les y experienciales dependen? Nuevamente, es Sadler (1998)
quien ofrece informacién valiosa sobre este asunto. Este autor
identificé seis recursos que los docentes altamente competentes
aportan al proceso de retroalimentacién. Estos son:

« Los profesores aportan un conocimiento superior sobre el contenido
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de aprendizaje. Los maestros generalmente tienen una base de
conocimientos mucho mds amplia y elaborada que sus estu-
diantes. Esto incluye saberes factuales sencillos (por ejemplo:
el autor de un libro en particular o el planeta més cercano al
sol o la forma comun de las ecuaciones normales en regresién
lineal simple) que les permiten reconocer rdpidamente si la
respuesta de un alumno es correcta, parcialmente correcta o
incorrecta, o si la idea de correccién tiene algin sentido en
el contexto. También incluye conocimientos procedimentales
(por ejemplo: la variedad de formas de hacer algo y cudles son
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mejores que otras) y lo que podria denominarse el saber de un
experto en un campo o disciplina.

Los profesores aportan un conjunto de actitudes o disposiciones
hacia la ensefianza y los estudiantes. Este punto comprende su
propia capacidad de establecer empatfa con los alumnos,
su deseo de ayudarlos a desarrollarse, progresar y hacerlo
mejor, su interés personal en la validez de la retroalimen-
tacién y la veracidad de sus propios juicios, y sus patrones
para ofrecer ayuda (por ejemplo: disposicién para brindar
menos retroalimentacién a trabajos brillantes, para propor-
cionar ayuda considerable a casos rescatables, y para dar
poco apoyo a casos aparentemente sin esperanza).

Los profesores aportan habilidades para construir exdmenes,
idear tareas y obtener respuestas pertinentes de los estudiantes.
Seleccionar entre tareas existentes o crear nuevas exige
juicios subjetivos refinados del docente. Estas tareas deben
ser lo suficientemente distintas de las que antes se han tra-
bajado en la clase para poner a prueba el logro real en lugar
de la memorizacién y la regurgitacién del alumno. Pero tam-
bién deben ser lo bastante similares como para estar dentro
de la zona que permite la transferencia o la aplicacién am-
pliada del aprendizaje. La nocién del profesor como evalua-
dor supone que éste conoce a los estudiantes y se encuentra
él mismo en una posicién de dominio del conocimiento.
Pero, esta nocién no debe dar por sentado que esta pricti-
ca unidireccional del maestro-como-evaluador siempre estd
justificada o es mejor. A los educandos se les debe ensefiar
c6mo cambiar sus esquemas de pensamiento para que sepan
no solo cdmo resolver problemas (de origen externo), sino
también cémo formularlos. Necesitan este conocimiento
para guiar su aprendizaje entre las evaluaciones de los do-
centes o para prepararse para ellas, pero también como parte
de su progreso hacia la autoevaluacidn, y, en niveles mds
avanzados, como una habilidad clave para la vida profesional.
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« Los profesores aportan un conocimiento profundo de los crite-
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rios y estdndares apropiados para la tarea de evaluacién. Estos
criterios y estindares pueden no estar articulados, lo que
los hace dificiles de compartir con los estudiantes, o te-
ner una referencia mds completa y desarrollada de ellos.
A menudo, en lugar de una idea clara de los criterios y
estdndares, los docentes traen un conjunto de expectativas
sobre lo que los alumnos deberian ser capaces de producir
en respuesta a las tareas de evaluacién.

Los profesores aportan habilidades evaluativas o experiencia para
hacer juicios sobre los esfuerzos de los estudiantes en tareas simi-
lares en el pasado. En situaciones rutinarias de ensefianza,
los profesores formulan cientos de juicios cualitativos cada
afio. Esto les provee de una amplia experiencia de primera
mano como evaluadores. La necesidad de que los docentes
elaboren juicios les obliga a tomar conciencia de las caracte-
risticas de las actuaciones de los educandos. En contextos de
aprendizaje divergentes, los profesores estin expuestos a una
amplia variedad de formas en que los estudiantes abordan la
resolucién de problemas, y a cémo discuten, evaltan, crean,
analizan y sintetizan. Muchas de estas formas superan la ca-
pacidad de imaginacién del maestro, de modo que él también
aprende de los alumnos. A su vez, esta exposicién a las ima-
ginaciones y estrategias de otras personas amplfa y enriquece
el repertorio de movimientos ticticos del profesor. Esto es
especialmente importante en ambientes donde los propios
docentes no tienen la costumbre de producir trabajos del
mismo tipo que requieren de los aducandos. Por ejemplo:
escribir poesia, narraciones o informes de investigacién. Las
respuestas de los estudiantes ofrecen al profesor experiencia
indirecta sobre los desafios de la produccién. Como todo esto
se convierte en parte del conocimiento profesional ticito del
docente, se puede recurrir a este saber cuando se requiera
para dar retroalimentacién til a los alumnos.



La retroalimentacion ideal puesta en prdctica

« Los profesores aportan su expertise en la elaboracién de enun-
ciados de retroalimentacion para los estudiantes. El caso mds
simple es cuando un maestro le dice a un alumno que algo
es correcto o incorrecto. Esta forma de retroalimentacién
puede ser automatizada a través de pruebas objetivas y una
clave para las respuestas, o mds exigente, mediante el uso
de un cuerpo indexado de material o rutinas de biisqueda
que hacen posible la autoevaluacién del estudiante. En situa-
ciones complejas, se requieren formas mads sofisticadas de
retroalimentacién, como éstas:

a) Declaraciones escritas u orales destinadas a ser interpretadas
por los alumnos;

b) descripciones (no evaluativas) de las caracteristicas del tra-
bajo de un estudiante;

c) comentarios evaluativos vinculados a criterios que indican
aquellas caracteristicas que aumentan o restan calidad,;

d) sugerencias de caminos alternativos o arreglos que habrian
conducido a mejoras; y

e) ejemplos de retroalimentacién que demuestran (no solo
le dicen al estudiante), en términos concretos, un mejor
enfoque posible.

Cuando el docente disefia la retroalimentacién para alumnos
particulares, también se basa en el conocimiento anterior que
tiene sobre el desempefio de ellos, asi como en sus personali-
dades. Una apreciacién de estos recursos es importante por dos
razones. En primer lugar, es en contraposicién con esta varie-
dad de recursos personales del profesor que deben analizarse los
estudios sobre la efectividad de la retroalimentacién. En ultima
instancia, la intencién de la mayoria de los sistemas educativos
es ayudar a los estudiantes no solo a avanzar en conocimiento
y expertise, sino también a ser independientes del maestro para
lograr el aprendizaje permanente.
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La investigacién realizada por Black y Wiliam (1998a) muestra
claramente que la autoevaluacién y la evaluacién entre compa-
fieros tienen un gran potencial. Estos procesos pueden ser aun
mads efectivos si se induce a los estudiantes a emitir juicios cua-
litativos sélidos y a defenderlos. En otras palabras, los procesos
y recursos que se aceptan como naturales para el docente deben
ser replicados por los alumnos e integrados en su entorno de
aprendizaje. Obviamente, esto requiere que los maestros ten-
gan, tanto en su formacién inicial como continua, una prepa-
racién profesional en estos requisitos especificos de evaluacién
formativa (Sadler 1998).

La segunda razén es que el docente, en virtud de ser un profe-
sional en un escenario educativo formal, se encuentra en una po-
sicién privilegiada y autorizada con respecto a la evaluacién. Esta
situacién implica considerar el estado cognitivo relativamente
precario de los estudiantes. Su conocimento sobre el tema que se
aprende es, por definicién, parcial. Por lo tanto, cualquier forma
de retroalimentacién debe ser expresada en un lenguaje que el
alumno ya conozca y entienda. La actitud del maestro de ayuda
a los estudiantes también es crucial, pero estd fuera de su con-
trol. Y cualquier intento del docente de ofrecer grados diferen-
ciados de retroalimentacién a educandos con distintos niveles de
rendimiento, especialmente los que tienen un bajo desempefio,
implica un trato inequitativo (Sadler 1998).

La elaboracién de tareas de evaluacién representa en muchos
casos una actividad creativa e integradora de alto nivel. Los estu-
diantes solo ven el resultado final (la tarea que se debe comple-
tar), no el trabajo creativo, con sus intentos y revisiones, que se
utilizan para disefiar la tarea de evaluacién antes de administrarla.
A menudo, los alumnos tienen poco conocimiento sobre el cual
basar las expectativas de la tarea o producto que se debe entregar.
Ademds, su enfoque principal es sobre su propio aprendizaje, y
con frecuencia tienen poco acceso a las actuaciones o produccio-
nes de sus compafieros que les han antecedido o los actuales. Por
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otro lado, los profesores, con frecuencia, ajustan sus expectativas
sobre c6mo los estudiantes deben realizar una tarea después de
varios intentos. Estos ajustes a menudo se realizan sobre la mar-
cha, de forma intuitiva, a veces para corregir las deficiencias en las
especificaciones de las tareas de evaluacién, pero sobre todo para
“favorecer” la reputacién de los alumnos. Ellos pueden tener cierta
experiencia en la emisién de juicios, especialmente en contextos
que promueven la autoevaluacién y la evaluacién de pares, pero el
numero de estos juicios es limitado. Finalmente, los estudiantes
(nuevamente a excepcién de los contextos de autoevaluacién y eva-
luacién entre compafieros) tienen una oportunidad limitada de
desarrollar expertise en la construccién de enunciados de evalua-
cién, y asi consolidar y clarificar sus propios juicios (Sadler 1998).

Estrategias para fortalecer la retroalimentacion
En relacién con este tema, Hounsell (2008) sugiere explorar al-
gunas de las vias principales para fortalecer la retroalimentacién:
a) Informacién mdas completa sobre el suministro actual de
retroalimentacién a los estudiantes;
b) mejorar la calidad y el impacto de la retroalimentacién; y
c) desarrollar la capacidad de los estudiantes para participar y
aprender de la retroalimentacién anticipada.

Pero nos advierte que seamos cautos, pues dado que las précticas
actuales de retroalimentacién son diversas, también lo serd la im-
portancia de cualquiera de estas vias (y las estrategias asociadas con
cada una) de un curso a otro y de un drea temdtica a otra. Muchas ya
estdn bien establecidas en algunos cursos y disciplinas; otras posi-
bilidades pueden resultar menos apropiadas, o menos factibles, en
materias o programas de estudio particulares; y en aquellos casos
en los que la retroalimentacién estd actualmente bien considerada,
habria menos necesidad de contemplar cambios importantes. A
continuacién, desarrollaremos cada una de estas vias.
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Informacién sobre el suministro actual de retroalimentacién a
los estudiantes

En pleno siglo XXI, ya no es plausible describir la ensefianza
universitaria como un “rito secreto” que se lleva a cabo “a puerta
cerrada”. Hoy en dia, los programas educativos son publicos, la
ensefianza en equipo y la observacién de pares son précticas co-
munes, y la calificacién o nota del desempefio de los estudiantes
se somete a varios niveles de escrutinio. Pero la retroalimenta-
cién de los alumnos sobre sus tareas y evaluaciones a menudo
es mucho menos visible y, cominmente, no se supervisa. Este
proceso es visto como una transaccién esencialmente privada
entre el estudiante y el profesor en cuestién.

En consecuencia, podemos carecer de un conocimiento
compartido de dénde, cudndo y cémo se da retroalimentacién
a los educandos en un curso o programa determinado. Este va-
cio tampoco se cubre con el conocimiento derivado de la investi-
gacion, ya que los estudios empiricos de retroalimentacién han
sido, generalmente, a pequefia escala, y se han centrado en las
percepciones de los estudiantes y los profesores en un curso par-
ticular, en lugar de enfocarse en la sustancia de la retroalimenta-
cién (Hounsell 2003 y 2007). Y la poca evidencia que tenemos del
volumen y el contenido de los comentarios de retroalimentacién
en un curso (Ivanic et al. 2000) apunta a una amplia variabilidad.

Por lo tanto, cualquier intento de revalorar la retroalimentacién
debe comenzar por conocer lo que se sabe y no se sabe acerca del
suministro actual, ya sea en un curso particular o a lo largo de un
programa educativo. Para la investigacién de la retroalimentacién
se han empleado, bisicamente, cuestionarios. Y dado que éstos
contintian desempefiando un papel central en el seguimiento de
los cursos, en primer lugar habria que revisar lo que los cuestio-
narios anteriores han dicho sobre la orientacién y la retroalimen-
tacién. En segundo lugar, revisar la idoneidad de las preguntas que
se plantean a los estudiantes en los cuestionarios de evaluacién de
los cursos. Es fundamental elaborar una amplia gama de pregun-
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tas sobre la retroalimentacién, ya que los niveles de satisfaccién
en diferentes aspectos pueden disminuir y aumentar, al igual que
los niveles de satisfaccién de un afio escolar a otro.

También serfa valioso revisar qué preguntas se hacen so-
bre los antecedentes y las aspiraciones de los estudiantes, las
cuales pueden influir en sus percepciones de orientacién y
retroalimentacién (Hounsell et al. 2007). En los cursos de primer
afio, por ejemplo, puede ser importante determinar si los alumnos
con ciertos tipos de requisitos de ingreso, o aquellos cuyo primer
idioma no es el espafiol (por ejemplo, hablantes de una lengua
indigena), responden de manera similar o diferente que sus com-
pafieros. Igualmente, en el primer afio o después, es probable que
las aspiraciones influyan en las percepciones de la retroalimenta-
ci6én: un estudiante que toma una materia como optativa o externa
y busca pasarla cémodamente bien puede valorar la retroalimenta-
cién de forma muy diferente de un alumno que necesita obtener
una calificacién alta para conseguir o mantener una beca.

No obstante, si se quiere lograr una excelente retroalimentacién,
los cuestionarios convencionales no son la mejor herramienta
para obtener informacién de “grano fino” que se necesita sobre
ella. Por lo tanto, se sugiere combinar los cuestionarios con otros
medios mds abiertos como el uso de correo electrénico, un pa-
nel de discusién web, grupos focales o discusiones tutoriales. Se
puede solicitar a los estudiantes que mencionen el ejemplo de
retroalimentacién mds util que hayan tenido durante el ultimo
semestre o afio académico, y digan cémo y por qué fue tan util.
Ademas de proporcionar informacién sobre los tipos de retroali-
mentacién que los alumnos valoran mds, este ejercicio también
puede servir para identificar buenas précticas y compartirlas mis
ampliamente con la comunidad escolar. Asi, con el paso del tiem-
po, se pude ir construyendo un portafolio con las nominaciones
de los estudiantes (idealmente, acompanadas de ejemplares de
comentarios de retroalimentacién de los tutores), lo cual seria
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de gran utilidad para los nuevos tutores y profesores que buscan
aprovechar la experiencia de sus colegas mds experimentados.

Mejora de la calidad y el impacto de la retroalimentacién

El aprendizaje escolar sin retroalimentacién parece poco via-
ble; simplemente no es posible cumplir con un determinado
estdndar si no sabes qué tan bien lo estds haciendo. Por lo tanto,
la retroalimentacién permite lograr el objetivo al proporcionar
informacién que se puede utilizar para mejorar el rendimien-
to. Pero la retroalimentacién y la orientacién expertas también
pueden llevar al estudiante a un nivel de rendimiento mucho
mas alto, y en algunos casos mds rdpidamente de lo que hubiera
sido factible. Dicho de otra manera, sin una retroalimentacién
adecuada, es posible que los alumnos tengan un rendimiento
bajo, sin conseguir aprovechar lo mejor de su potencial. Asi, el
compromiso con los altos estdndares y la calidad de la retroali-
mentacién mantienen una relacién inexorable.

Tradicionalmente, la retroalimentacién en educacién superior
ha sido dada por el maestro, en forma de una calificacién o nota
acompafiada de comentarios (generalmente escritos) acerca de
la tarea o evaluacién de un estudiante. La calificacién representa
un juicio sumario sobre qué tan bien lo ha hecho un alumno,
mientras que los comentarios ofrecen un diagnéstico y describen
cémo se llegé a ese juicio, destacando las fortalezas y debilidades
o evaluando la calidad del trabajo del estudiante en relacién con
cada uno de los criterios de evaluacién empleados. Por lo general,
la responsabilidad recae en el educando para remediar cualquier
deficiencia identificada, en una oportunidad futura que pueda ha-
ber para realizar una tarea o evaluacién similar.

En la educacién superior contempordnea, este enfoque,
pese a las criticas, contintia siendo ampliamente utilizado,
pero estd experimentando cambios significativos o estd siendo
complementado con otras perspectivas, a medida que los do-
centes universitarios se interesan por ampliar el impacto de la
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retroalimentacién. Estas iniciativas se han fortalecido por la pre-
ocupacién de que la retroalimentacién deberia “hacer la diferen-
cia”, lo que revela el influyente argumento de Paul Black y sus co-
legas en el sentido de que la retroalimentacién solo puede servir
para aprender “si implica tanto la evocacién de la evidencia como
una respuesta a esa evidencia, utilizando esto de alguna manera
para mejorar el aprendizaje” (Black et al. 2003, 122).

Otro concepto que ha resurgido en el estudio de esta tema-
tica es el de feedforward (Hounsell et al. 2007, 4-5), el cual fue
abordado en el capitulo dos de este libro. Se trata de un proceso
que consiste en aumentar el valor de la retroalimentacién para
el estudiante, enfocando los comentarios no solo en el pasado y
el presente (lo que se escribié o demostré en el trabajo bajo es-
crutinio), sino también en el futuro: lo que los alumnos podrian
aspirar a hacer o a hacerlo de manera diferente en la siguiente
tarea o evaluacidn, si han de continuar haciéndolo bien o mejor.
En otras palabras, el “feedforward se refiere a la retroalimentacién
dada por los maestros que impacta en una tarea préxima, o se da
después de la tarea con instrucciones especificas sobre cémo se
puede aplicar a tareas futuras” (Hill y West 2019, 3).

Un andlisis reciente de los comentarios de los tutores en dos
moédulos de Economia proporciona algunas pruebas que res-
paldan el potencial de un cambio en el énfasis: menos del 1%
de los comentarios se centraron en futuras tareas de la materia
(Johnston et al. 2008).

Una segunda modificacién de la retroalimentacién tradicio-
nal, como la primera, apunta a transformar el feedforward, pero a
través de “trabajos de curso acumulativos” (Hounsell et al. 2007D,
6-7). Esto implica construir en el proceso de retroalimentacién
una oportunidad mds inmediata para que el estudiante haga uso
de la retroalimentacién, no como ocurre actualmente en la edu-
cacién superior masiva (Hounsell y Hounsell 2007). La forma que
suele adoptar es el ciclo borrador-comentario-revisién-reenvio, es
decir, se da retroalimentacién sobre un borrador, plan, esquema
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o extracto, que luego el alumno vuelve a trabajar a la luz de los
comentarios realizados antes de volver a enviarlo (cfr. Hounsell et
al. 2007b, para ver ejemplos de varias dreas temadticas).

Un inconveniente potencial de este enfoque es que, a menos
que se planifique con cuidado, se corre el riesgo de aumentar
enormemente la carga de trabajo de los profesores. Una forma
de eludir este peligro es la compensacién directa, en la que el
feedforward sustituye y reemplaza a la retroalimentacién. Esto sig-
nifica que los comentarios se dan antes de la presentacién, pero
no después; lo que se comunica al estudiante sobre el trabajo ter-
minado es una calificacién o nota, y quizds también comentarios
colectivos o de “toda la clase” (donde las observaciones individua-
les a cada alumno se reemplazan por un conjunto de comentarios
unico y mds sencillo dirigido a la clase en general).

Otra forma de avanzar es redisefiar las tareas, dividiéndolas en
pasos mds pequefios que se relacionan entre si y se construyen
unos sobre otros. Los pasos sucesivos se intercalan con comen-
tarios de feedforward, pero en forma menos costosa, a modo de
observaciones para toda la clase en lugar de comentarios indi-
viduales (cfr. McCreery 2005, para una explicacién de como se
logré esto en un gran curso de Historia de primer afio en la Uni-
versidad de Sydney mediante la reconfiguracién de las tutorias;
y para ejemplos variados en otras dreas temdticas, cfr. Hounsell
et al. 2007b, 4 y siguientes).

Para lograr una retroalimentacién mads rapida se propone una
tercera modificacién, que consiste en acelerar su provisién e
inmediatez para los estudiantes, y asi ayudar mds directamente
a su desempefio posterior en las evaluaciones sumativas. Es mds
habitual encontrarla en cursos més grandes donde las preguntas
de opcién multiple o similares son un componente importante
de la evaluacién general. En tales casos, por lo comun, toma
la forma de un recurso digitalizado en linea que permite a los
alumnos en varios momentos de un curso probar su compren-
sién y obtener retroalimentacién constructiva sobre aquellos
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items que responden incorrectamente. Sin embargo, formas de
baja tecnologfa de retroalimentacién mds rdpida también son
factibles al vincular la retroalimentacién rdpida de toda la clase
a las actividades de tutorfa.

Un cuarto tipo que se aleja de la tradicién consiste en aumentar
la calidad de la provisién al ampliar el terreno sobre el cual se suele
dar retroalimentacién. Un ejemplo de este tipo es la introduccién
de “sistemas de respuesta de los estudiantes”, a los que también
nos referimos como clickers. Estos sistemas utilizan una tecnolo-
gia familiar a los programas de juegos como “¢Quién quiere ser
millonario?” Proporcionan a los alumnos retroalimentacién casi
instantinea en clases sobre items de opcién multiple que ponen
a prueba su comprension de los conceptos que se les acaban de
presentar. El uso de los “sistemas de respuesta de los estudiantes”
en ciencia e ingenierfa ha crecido rdpidamente, y también se estdn
introduciendo en disciplinas de ciencias sociales, como la psicolo-
gfa, que se prestan a esta forma de cuestionamiento.

Un segundo ejemplo, pero muy diferente, extiende la
retroalimentacién a los exdmenes, donde en muchos cursos y
asignaturas (por supuesto no en todas) los alumnos a menudo
solo reciben calificaciones generales o notas como un indicador
de lo bien que lo han hecho. En términos generales, las cargas
de calificacién y los tiempos de entrega de los exdimenes hacen
que no sea practico ofrecer a los estudiantes los comentarios
individualizados que normalmente reciben en los trabajos de
curso, pero la retroalimentacién se puede dar de otros dos mo-
dos. Uno, es a través de retroalimentacién colectiva o de toda
la clase: por ejemplo, algunas observaciones generales sobre las
fortalezas y debilidades en las respuestas de los alumnos en un
examen determinado o en un grupo de preguntas del examen.
Otro, es bajo el disfraz del feedforward (Hounsell 2007) donde,
ademds de permitir que los educandos tengan acceso a eximenes
anteriores, el profesor también proporciona un comentario en
forma de nota sobre cudles fueron y cémo se pudieron abordar
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las preguntas anteriores, qué trampas potenciales podrian estar
a la espera de los ingenuos, asi como las ventajas y desventajas
comparativas de diferentes enfoques para una pregunta en par-
ticular (Hounsell et al. 2006). El feedforward, como el uso de los
“sistemas de respuesta de los estudiantes” y las oportunidades
de autoevaluacién descritas anteriormente, puede considerarse
un tipo de evaluacién formativa preventiva (Carless 2007), en el
sentido de que cada uno involucra acciones para prevenir la ad-
quisicién de conceptos erréneos que de otro modo limitarian lo
que los estudiantes pudieran lograr.

Desarrollo de la capacidad para participar y aprender del
feedforward
Un camino muy diferente para mejorar la retroalimentacién cam-
bia la atencién de su enfoque habitual —en los docentes y tutores
como proveedores de retroalimentacién— hacia los estudiantes
como intérpretes activos y usuarios de la retroalimentacién. Desde
este dngulo, un requisito previo para un alto rendimiento es que
los alumnos tengan “un concepto de calidad mas o menos similar
al que tiene el profesor” (Sadler 1989, 121). Sin esta comprensién
de lo que se entiende por altos estindares académicos en una ma-
teria y nivel dados, los alumnos no podran producir un trabajo
de alta calidad de manera consistente ni llegar a comprender por
qué se merecieron una nota o calificacién en particular, o percibir
cémo pueden aprovechar al maximo la retroalimentacién recibida.
Durante mucho tiempo se pensé que en realidad solo los estu-
diantes “mds débiles” o “con dificultades” carecian de este claro
sentido de lo que cuenta como un trabajo excelente, pero esta vi-
sién no estd respaldada por la evidencia de investigacién disponible.
Esto se ilustré de manera sorprendente en unas entrevistas que se
hicieron a dos alumnas universitarias que recibieron un premio de
sus respectivas facultades por un trabajo escrito sobresaliente. En
ambos casos, se asumi6 que el comentario era innecesario ya que
las cualidades superiores del trabajo “hablarian por si mismas”:
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Fiona: Piensas, oh, seria bueno saber por qué fue excelente,
jentonces tal vez podria hacerlo de nuevo! Como no tengo
idea de por qué fue excelente, nunca podré, pero ya estd. Me
tomo6 dos meses y medio o algo recuperar el ensayo de todos
modos, por lo que no iba a enviarlo para mds comentarios.

Mary: Cuando me dijeron que habia sido nominada para este
premio [por uno de mis ensayos], dije: ‘¢Qué ... yo ...? ¢Estds
seguro de que no tienes el ensayo equivocado?’ Y yo misma
me estaba condenando. Y luego dije: ‘¢Qué hice?’, porque en
lo que a mi respecta hice exactamente la misma férmula que
para todo lo demds. Asi que me interesé ... [pero] no habia
comentarios. La calificacion estaba alli. Lo lef, si, pero pensé,
bueno, no entiendo, todavia no entiendo (Hounsell 2008, 6).

Pero, ¢como pueden reconfigurarse la evaluacién y la retroali-
mentacién para que ayuden a todos los estudiantes a convertirse
en conocedores mds exigentes de los estdndares académicos, o a
ser “alfabetizados académicamente”? Las estrategias empleadas
comunmente se basan en el supuesto de que es indispensable
reconocer y juzgar el trabajo de diversos estdndares. Una de esas
estrategias implica el uso de “ejemplares”: en otras palabras, ejem-
plos de tareas completadas y evaluaciones realizadas por los edu-
candos que representan el logro de un estdndar determinado. Se
trata no solo de decir a los alumnos, sino de mostrarles lo que
cuenta como excelente. La respuesta modelo (cfr. Huxham 2007;
Nicol 2007) puede, por supuesto, considerarse una forma bien esta-
blecida de ejemplar, pero este tltimo tiende a diferir del anterior en
dos aspectos. En primer lugar, los ejemplares suelen ser ejemplos
auténticos del trabajo de los estudiantes en lugar de ser elaborados
por los profesores, por lo que representan un ideal menos perfec-
cionista de lo que es factible que puedan lograr los compafieros.
En segundo lugar, los ejemplares suelen ser plurales en lugar de
singulares, proporcionando un rango de ejemplos de cémo podria
ser un trabajo de alta calidad. Esta segunda caracteristica también
puede ayudar a disipar las preocupaciones de los docentes de que
proporcionarles a los alumnos la respuesta modelo o un ejemplar
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de excelencia puede tener el efecto contraproducente de alentar el
mimetismo irreflexivo en lugar de la emulacién reflexiva.

Pero existen otros medios para fomentar el conocimiento entre
los estudiantes. Una ruta consiste en un mayor empleo de tareas
colaborativas (involucrando grupos de alumnos en co-genera-
cién y co-escritura de un informe en un mini-proyecto, por ejem-
plo) y presentaciones individuales o grupales orales o en pdster
(Hounsell 2007). Lo que caracteriza a todas estas tareas es que el
trabajo producido no se realiza de manera individual y privada
entre el estudiante y el tutor (como suele ser el caso con los en-
sayos e informes tradicionales), sino que se muestra abierto a los
demads alumnos. Los ejemplares, por asi decirlo, estin ah{ para
que todos los vean. Y tener esta ventana abierta sobre el trabajo
de otros estudiantes puede ser especialmente importante en la
educacién superior actual, donde las clases son grandes, los edu-
candos combinan los estudios con un trabajo a tiempo parcial,
el cuidado de los dependientes y la vida fuera del campus, todo
lo cual restringe seriamente sus oportunidades para armonizar
y consultar con otros alumnos fuera de las clases programadas.

Otra ruta implica no solo dar a los estudiantes la oportunidad
de ver el trabajo de los otros —o incluso de los procesos de trabajo
de sus compafieros, donde la actividad es colaborativa—. También
los involucra mucho mis directamente en el ejercicio del juicio, a
través de la retroalimentacién entre compatfieros (Falchikov 2001,
2005; QAA 2006). La retroalimentacién de pares no suele provo-
car los niveles de ansiedad o incluso antipatia —tanto por parte de
los alumnos como del profesor— que a menudo se asocian con los
tipos de evaluacién entre compafieros que resultan en la conce-
sién de una nota o calificacién (Liu y Carless 2006), y logra tomar
muchas formas diferentes, en las que los estudiantes pueden:

« Intercambiar observaciones sobre los borradores o los pla-
nes de tareas, por ejemplo, haciendo comentarios evaluati-
vos y ofreciendo sugerencias de mejora;

+ hacer comentarios sobre una obra escrita o presentacién que
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estd disefiada para ponerse junto a, o completar, la retroali-
mentacién escrita de los tutores;

« debatir entre si qué puede significar la retroalimentacién
escrita de un tutor sobre sus tareas, por qué puede ser im-
portante y cémo se puede actuar en consecuencia; y

« ser invitados a generar los criterios con los que el tutor eva-
luard una tarea desconocida (por ejemplo, una presentacién
de péster, un blog o una bibliografia derivada de la web).

La incorporacién de la retroalimentacién entre compafieros se
ha extendido rdpidamente, y se pueden encontrar muchos ejem-
plos en todas las asignaturas (cfr. Hounsell et al. 2007b). La prac-
tica de dar retroalimentacién entre compafieros también se ha
combinado con el uso de ejemplares, y con talleres y discusiones
grupales donde los estudiantes tienen la oportunidad de partici-
par en los criterios de evaluacién y discutir con los tutores por qué
y cémo se aplican (Rust et al. 2003; Harrington et al. 2006; Price
y O’Donovan 2006; Sambell et al. 2006).
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LA RETROALIMENTACION

UN PROCESO CLAVE PARA LA ENSENANZA
Y LA EVALUACION FORMATIVA

En esta obra se revisa el corpus de la investigacién sobre
retroalimentacién, con un enfoque particular en la retroali-
mentacién formativa, esto es, los procesos y actividades dialo-
gicas que pueden apoyar e informar al estudiante sobre la
tarea actual, mientras desarrolla la capacidad de autorregular
su desempenio en tareas futuras. La finalidad es modificar el
comportamiento del estudiante para mejorar el aprendizaje.

El objetivo principal de la retroalimentacién formativa, ya
sea dada por un maestro o por una computadora —en el aula
o en otro lugar— es promover el aprendizaje a través de la
formacién de conceptualizaciones y habilidades precisas y
especificas. Ademds de su influencia en el rendimiento, la
retroalimentacién también se considera como un factor
significativo para motivar el aprendizaje.

La retroalimentacién es mis efectiva cuando proporciona
detalles sobre c6mo mejorar la respuesta que cuando solo
indica si el trabajo del estudiante es correcto o no. La falta de
especificidad de la retroalimentacién puede hacer que los
alumnos la perciban como indtil o frustrante.

Diversos autores coinciden en que este proceso es
fundamental para el desarrollo del aprendizaje, sin embargo,
existen evidencias de que las précticas actuales no estin
alcanzando este propodsito. En el vasto dmbito de investiga-
cién sobre la materia, hay muchos hallazgos contradictorios
y no existe un patrén consistente de resultados. Estas y otras
cuestiones son analizadas en este libro.
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