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INTRODUCCION

“El éxito de la metodologia de ensefianza y de los resultados
obtenidos por el alumnado se fundamenta no tanto en la
manera como se dan a conocer los nuevos conocimientos,
sino en la evaluacion, entendida como conjunto de
actividades que posibilitan identificar errores comprender
sus causas y tomar decisiones para superarlas”

(Perronoud, 1993)

1. CONCEPCIONES DOCENTES SOBRE EVALUACION

En las practicas pedagdgicas, entendidas como “un proceso que se gesta en el
contexto del aula y que comprende el desarrollo e implementacién de una compleja
red de situaciones, contenidos, relaciones y expectativas que surgen desde y a partir
de la vida cotidiana de la escuela focalizada en el proceso de ensefar y aprender”
(Prieto y Avalos, 1995) la evaluacién aplicada por los docentes responde
principalmente a la necesidad de medicion y de cuantificacion, dejando en un segundo
plano la intencionalidad de mejorar el aprendizaje, a partir de la evaluacion.

Segun una investigacion internacional (Black y William, 1998) en las escuelas
hay una ausencia de la evaluacion para aprender y se potencia la evaluacion del
aprendizaje. La primera con fines de promover y mejorar el aprendizaje, por medio de
la evaluacion y la segunda que cumple el rol de acreditar un conjunto de aprendizajes,
que se presentan como requerimiento de una etapa o proceso final de estudios,
buscando s6lo medir la forma en que ciertos conocimientos son adquiridos por los
estudiantes en una instancia final, entendiendo a su vez el aprendizaje como un
producto que se puede observar en totalidad y medir en forma exacta. De esta
manera, se deja de lado la comprensién del aprendizaje como un proceso interno
durante el cual los sujetos van generando construcciones conceptuales referidas a los
objetos cognoscentes, mediante el ajuste y modificacidbn de sus propios esquemas
interpretativos, hecho que pone en jaque la intencién de medir en una sola instancia
final un proceso que se construye de forma compleja.

La evaluacién entendida de esta forma deja de lado la observacion y la
interaccion que se puede dar durante el proceso en el cual los estudiantes van
construyendo el conocimiento. Segun Diaz Barriga, estas practicas escolares
“fomentan una individualizacion del proceso de evaluacion, en el cual los estudiantes
se preocupan mas por obtener una buena calificacién, que por conocerse, observarse
y reflexionar sobre su aprendizaje” (Diaz Barriga, 1997:21)

Esta preponderancia de la evaluacion entendida como medicion por sobre su rol
formativo y de mejora, se vincula fuertemente con las concepciones que tienen los
docentes. Tal como lo plantea Porlan y Rivero, las concepciones de los profesores
“responden a un conjunto de creencias, criterios, argumentaciones y rutinas de accion,
expicitas e implicitas”. Estas concepciones, segun el autor, van configurando el
conocimiento escolar y su facilitacion, sean ideas de nivel mas epistemoldgico
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filoséfico estricto, psicoldgico, didactico curricular, metodoldgico, experiencial, etcétera
y estas concepciones se manifiestan, en distintos casos explicita o implicitamente”
(Porlan y Rivero, 1998:157)

Estos autores sostienen que el conocimiento profesional dominante (en oposicion al
conocimiento deseable) es el resultado de la yuxtaposicion de cuatro tipos de saberes,
que son de naturaleza diferente, que se generan en distintos contextos, que se
manifiestan relativamente asilados unos de otros en la memoria de los docentes y que
se manifiestan en distintas situaciones profesionales o pre-profesionales.

Desde esta perspectiva, conciben las concepciones abarcando distintos tipos de
saberes. Para efectos de esta investigacién, se consideraran especificamente tres
tipos de saberes:

a) Los saberes académicos: referidos al conjunto de saberes adquiridos durante
la formacion profesional inicial. Suelen estar organizados atendiendo a la logica
disciplinar y son mas explicitos.

b) Los saberes basados en la experiencia: referidos al conjunto de ideas
conscientes que los profesores desarrollan en su experiencia sobre
metodologia, evaluacién, etc, y se socializan en el &mbito escolar. No tienen un
alto grado de organizacion interna porque son mas inconsistentes,
contradictorios y cargados de aspectos morales e ideoldgicos.

¢) Las rutinas de accion y guiones de accion: referidos al conjunto de esquemas
tacitos que se originan en el dmbito de lo concreto. Contienen pautas de
actuacién concretas que ayudan a resolver una parte importante de la actividad
cotidiana.

d) Las teorias implicitas: son teorias que intentan explicar el por qué de las
creencias y practicas de los profesores, estableciendo categorias de analisis
externas, siendo que en la mayoria de los casos los docentes no son
consientes de las relaciones entre sus formas de actuar y pensar con ciertas
teorias y conceptualizaciones externas.

Segun lo anteriormente expuesto, se puede decir que las concepciones que
poseen los docentes acerca de distintos aspectos de la educacién influencian
fuertemente sus practicas, ya que es a partir de nuestras concepciones acerca de las
cosas y fenomenos, que generamos acciones en el medio en que nos desenvolvemos,
por lo tanto las concepciones que tengan los docentes sobre la evaluacion, van a
determinar sus juicios, tomas de decisiones y formas de aplicar este proceso en el
aula.

Investigaciones de las concepciones de los docentes sobre evaluacion (Nufiez,
2002; Zepeda, 2003; Contreras, 2004) han evidenciado que: los docentes perciben la
evaluacion vinculada a una técnica instrumental orientada hacia el establecimiento de
una calificacion. A pesar de que los docentes reconocen en la Reforma Educacional
una tendencia a una evaluacion centrada en el proceso de aprendizaje del estudiante,
sus concepciones se inclinan por una evaluacién tradicional, centrada en la figura del
profesor como protagonista de la evaluacion, teniendo como finalidad calificar y decidir
si un estudiante aprueba o desaprueba en un &rea de aprendizaje. La evaluacién no
estd siendo considerada como un proceso de toma de decisiones de orden
pedagdgico que permite organizar esta instancia con vistas a la mejora del aprendizaje
de los estudiantes, sino como una técnica para detectar logros o fracasos.

El predominio de la funcién calificadora, en las practicas docentes por sobre la funcion
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pedagdgica ha ido generando que la ensefianza de los docentes se vaya modificando
y determinando, a partir de la evaluacién, es decir se ensefia para la “prueba”’, se
valoran los conocimientos abordados en dicha situacién y los estudiantes, estudian
para el momento en que se aplicara la evaluacion con calificacion.

Litwin (1998), al respecto, sefala:

“En las préacticas de ensefianza la actitud evaluadora invierte el interés de conocer, por
el interés de aprobar en tanto que se estudia para aprobar y no para aprender. Es el
mismo profesor que, cuando ensefla un tema central o importante destaca su
importancia diciendo que serd evaluado y lentamente va estructurando toda la
situacion de ensefianza para la proxima situacién de evaluacion”. (p.17)

En conclusién, la evaluacion entendida sélo en su dimensién calificadora va
estructurando las practicas de ensefanza hasta llegar a modificarlas y determinarlas.

1.1 RACIONALIDADES QUE SUBYACEN E INFORMAN LAS CONC EPCIONES

DOCENTES.

Es posible identificar en las concepciones docentes, racionalidades que las
informan y que influyen directamente en las intencionalidades y finalidades de las
practicas docentes.

Principalmente se reconocen dos grandes racionalidades, tanto en la ensefianza como
en la evaluacion, la racionalidad formativa y la instrumental. “Desde la racionalidad
instrumental, la ensefianza constituye un camino para solucionar los problemas
educativos mediante la aplicacién de técnicas y procedimientos que se justifican por su
capacidad para conseguir los efectos y resultados deseados. Los estudiantes son
considerados meros receptores pasivos de informacion que deben reproducir lo mas
fielmente posible, constituyéndose, por lo tanto, en simples objetos de acciones
técnicas planificadas (Prieto, 2005 en Prieto y Contreras, 2008: 6). Con respecto mas
especificamente a la evaluacién, dentro de esta racionalidad instrumental, la
evaluaciéon es entendida como una actividad para medir el aprendizaje y traducirlo a
una nota, su sentido es principalmente calificar y certificar los aprendizajes que se
espera que los estudiantes posean y reproduzcan.

El rol del estudiante es pasivo, en cuanto a que no participa de la evaluacién, no
conoce los criterios con los cuales seré evaluado ni tampoco la forma o procedimiento
de evaluacion que se le aplicara, no se desarrollan actividades como auto y co
evaluaciones, ya que el docente es el Unico agente valido para poder evaluar el
aprendizaje. No se utilizan instancias de didlogo sobre el analisis de las evaluaciones,
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porque se entiende la retroalimentacibn como una simple correccién del instrumento
de evaluacion, en la cual se le entregan al estudiante las respuestas correctas y se
marcan los errores con el fin de certificar el aprendizaje.

Desde una racionalidad formativa, “se enfatiza la funcion formativa de la evaluacién y
se le significa como una préactica tendiente, tanto a conocer el nivel de comprension
de los estudiantes acerca de los conocimientos y nivel de desarrollo de habilidades y
destrezas propias de un determinado contenido ensefiado, como a reflexionar y
explicitar los fundamentos de las préacticas implementadas por los profesores”
(Contreras y Prieto, 2008:6)

En esta racionalidad, los estudiantes participan activamente de los procesos de
evaluacién, no solo conocen los criterios de evaluacion, sino que participan de su
construccion y emiten juicios acerca de su pertinencia. Se desarrollan actividades de
auto y coevaluacion, a partir de criterios previamente establecidos y acordados entre
profesores y estudiantes, con el fin de desarrollar la capacidad de evaluacién de los
estudiantes.

La retroalimentacion se entiende como una actividad dialégica en la que los
profesores y estudiantes analizan los resultados de las evaluaciones en comparacion
con los criterios propuestos y se toman acuerdos de acciones que se pueden
desarrollar para mejorar en pos de las metas de aprendizaje.

En este escenario cabe preguntarse ¢cuales son las concepciones que tienen los
docentes sobre el proceso de retroalimentacion?, ¢ qué formas de retroalimentacion se
desarrollan en el aula, a partir de las procedimientos de evaluacion propuestos?
¢ Como se relacionan las concepciones con las practicas de retroalimentacion que los
docentes desarrollan en la sala de clase?

2. Marco Referencial: La Retroalimentacion centrada  en el aprendizaje

La retroalimentacion es central para promover el aprendizaje e involucra a los
docentes y estudiantes en un andlisis y didlogo sobre el aprendizaje y las metas que
deben alcanzar, a partir de lo cual toman decisiones para mejorar dicho proceso. El
profesor orienta y proporciona a sus estudiantes estrategias necesarias para mejorar
su propio aprendizaje.

La retroalimentacion es reconocida por los nuevos enfoques de evaluacion
como una accion crucial para transformar la evaluacién en una oportunidad para
aprender. La forma en que se van comunicando los resultados de una evaluacién y
las posibles acciones que se proponen al estudiante para mejorar constituyen el
instante ma&s adecuado para aprender mediante la evaluacién. A pesar de que se
reconoce que las investigaciones sobre retroalimentacion son escasas, los nuevos
enfoques sobre evaluacidn rescatan la importancia de volver la atencién sobre este
proceso. Segun Bernard (2000), resulta elocuente observar la forma en que los
docentes hacen llegar a sus estudiantes el balance de la evaluacion. Para este autor
“tal comunicacion, en efecto, suele terminar en una calificacién tan poco esclarecedora
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como un digito o en términos como ‘“insuficiente”, “suficiente...sobresaliente”; en
definitiva, en una expresion simbdlica de la que el estudiante apenas puede extraer
informacion relevante de su conducta como aprendiz” (Bernard, 2000:21)

Estas formas de comunicar resultados, a partir s6lo de una nota dejan al
descubierto que en los modelos tradicionales de evaluacion gran cantidad de
informacién util sobre el aprendizaje de los estudiantes quedaba oculta detras de una
calificacion.

Sobre la forma de conceptuar retroalimentacion, a partir de nuevos enfoques,
distintos autores se han referido a este proceso abordandolo con distintas
perspectivas, que al parecer mas que establecer notorios puntos de divergencia hacen
referencia a la amplitud o restriccion con que se considera el concepto.

En una investigacion realizada por El Australian Association for Research in
Education (AARE) (2003) sobre la calidad de la retroalimentacién que los profesores
entregan a sus estudiantes, distintos autores tratan de delimitar el concepto de
retroalimentacion.

Para un algunos autores como Ramprasad, Sadler y Tunstall & Gipps, citados
en AARE, 2003) la retroalimentacién es definida cémo la informacion que el docente
le entrega al estudiante sobre el nivel actual y el nivel de referencia ideal al que debe
llegar, la retroalimentacion debe alterar la brecha entre ambos niveles. Ramaprasad
1983, sefala que

“la retroalimentacién es informacion acerca de la brecha entre el nivel actual y el nivel
de referencia de un sistema de pardmetros que es usado para alterar de alguna
manera esta brecha” (Ramprasad 1983:4). Para estos autores la informacion
entregada por el docente al estudiante es retroalimentacion sdlo si contribuye a cerrar
la brecha. Si la informacién solo se entrega, pero no implica una accion concreta de
mejora, por parte del estudiante, no se puede considerar como una retroalimentacion
efectiva. Esta definicion de retroalimentacién pone el énfasis en la necesidad de que
existan ciertos datos como: los datos sobre el nivel de referencia o parametro, datos
sobre el nivel actual del pardmetro y un mecanismo para comparar los dos, que
permita generar informacion sobre el brecha entre los dos niveles. No puede haber
una retroalimentacion de calidad si alguno de los tres esta ausente.

Siguiendo esta misma linea, para Stobart (2005), “la retroalimentacién es
informacion que permite al estudiante cerrar la brecha entre el desempefio actual y el
deseado.

Determinar dénde esta, dénde quiere llegar y qué es lo que le ayuda a aprender.
(Stobart, 2005:23)

En sintesis, se considera central, bajo esta concepcion, para una
retroalimentacién efectiva que el aprendiz: posea una meta de aprendizaje a seguir, se
compare el nivel actual del desempefio con dicha meta y se comprometa en una
accion que conduzca a algun cierre de la brecha.

A diferencia de estas perspectivas que delimitan el concepto de
retroalimentacién encontramos a Askew y Lodge (2000) citado por AARE (2003:4)
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quienes aceptan una definicion mas amplia de retroalimentacién, considerando que
“es todo dialogo para apoyar el aprendizaje en situaciones formales e informales” Por
lo cual, también se considerarian como retroalimentacion las instrucciones y los
dialogos dentro del proceso de ensefianza. Sobre el hecho de considerar en forma
mas amplia la retroalimentacion, Clarke, argumenta que esta profusion de definiciones
en muchos casos tenderia a confundir mas a los docentes (Clarke, 2003), ya que les
dificultaria poder identificar y diferenciar en el proceso de ensefianza y aprendizaje la
instruccion de la retroalimentacion.

Segun Clarke, la concepcion de retroalimentacién promovida por Sadler (1989)
y Hattie (2002b) citados por AARE (2003:14) seria mas esclarecedora y préactica, ya
gue por un lado delimita el campo de la retroalimentacién y por otro, describe las
caracteristicas de una buena retroalimentacion.

A partir de esta concepcion sobre retroalimentacion podemos reconocer ciertas
orientaciones centrales para lograr que este proceso sea efectivo:

a) Es importante que los estudiantes conozcan los criterios de evaluacion mediante
los cuales sera juzgado su desempefio. Segun Stobart, mucha de la
retroalimentacion que se les da a los estudiantes no causa un efecto
comprobable gque muestre mejorias claras en su desempefio y esto puede
deberse en muchos casos al hecho de que los estudiantes no saben a dénde
deben guiar sus esfuerzos (Stobart, 2005)

Por esta razén es necesario trabajar con criterios de evaluacion publicos,
compartidos y comprendidos por los estudiantes, de esta forma Ila
retroalimentacién que se entrega sera en base a esos criterios de calidad.

b) Los estudiantes necesitan tener claro qué se espera de ellos, qué es lo que
tienen que aprender y por qué. También Clarke enfatiza esta idea planteando
gue “uno de los aspectos significativos de la retroalimentacion efectiva en
muchos estudios es la importancia de informar a los nifios sobre los objetivos del
aprendizaje de la tarea. La investigacion sugiere que los estudiantes estan mas
motivados y mas orientados por la tarea si es conocen la intencidén de ésta, pero
también son capaces de tomar mejores decisiones acerca de cOmo avanzar
respecto de la tarea” (Clarke, 2001)

Por otro lado, si se trabaja con los estudiantes para que éstos se familiaricen con
los criterios, pueden empezar a usar los criterios para autoevaluarse, coevaluarse y
comenzar a retroalimentarse en grupo, ya que desarrollan la capacidad para juzgar
una tarea, entonces ya no es solo el profesor el que maneja una serie de criterios en
forma implicita, si no que los estudiantes pueden analizar los criterios que debe
cumplir una tarea para alcanzar el nivel deseado. Los estudiantes pueden construir
criterios de evaluacion compartiendo con el docente el proceso de evaluacion,
convirtiéndose en sujetos mas criticos acerca de su aprendizaje y mas autbnomos.

The Assessment Reform Group (1999) a partir de la investigacion que ha ido
desarrollando sobre practicas de evaluacion, ha demostrado que un significativo
progreso es realizado por los estudiantes que han sido preparados para ser
autoevaluativos. Asimismo Clarke, sugiere, que cuando la autoevaluacion es ligada a
los objetivos del aprendizaje, los progresos y autoestima de los estudiantes son
mejorados (Clarke, 2001).



La informacién que se entrega al estudiante, ya sea de forma oral o escrita
siempre debe dirigirse hacia la tarea y no a su persona, por lo mismo planteaba Clarke
que cuando los comentarios se dirigen hacia los objetivos de aprendizaje los
estudiantes tienen mas progresos y no se ve dafiada su autoestima.

Segun Stobart, la retroalimentacion efectiva se basa en la tarea del estudiante, “En
algunas investigaciones sobre retroalimentacion de los profesores a los estudiantes
muestran que el 90% de los comentarios que se hacen son a nivel de ego, se le dice al
estudiante cuan bueno o malo ha sido”. (Stobar, 2005:24) El hacer comentarios
orientados a caracteristicas personales, ademas de dafiar el autoestima, puede ser un
problema para el aprendizaje, ya que muchos estudiantes dejan de tomar desafios por
el miedo a ser reprobados, incluso los buenos estudiantes también prefieren
mantenerse en una ubicacion segura por miedo a perder su imagen.

La idea, para Stobart, es centrarse solamente en las tareas que se estan
trabajando en particular, eso significa que “el docente puede realizar ciertas criticas al
trabajo y desafiar al estudiante a mejorarlo, y asi avanzar al préximo nivel, de modo
gue el estudiante no tiene que empezar a defenderse ni a resguardarse, en términos
personales”. (Stobar, 2005:25) Ademas, los comentarios se hacen en torno al proceso
de aprendizaje, si bien podemos pensar que las felicitaciones y alabanzas son
positivas para el autoestima, también pueden no ser tan constructivas como se cree,
en muchos casos desvian la atencion del estudiante del foco central que es el
aprendizaje y pueden generar frustracion.

La retroalimentacion debe requerir una accion del estudiante, con miras al
criterio 0 a los criterios de evaluacion, ya conocidos por €l, que lo involucre en su
aprendizaje y lo comprometa a avanzar. Puede existir mucha retroalimentacion que
entregue una informacion al estudiante sobre el estado de su trabajo, pero no lo
oriente con acciones que lo ayuden a mejorar, la retroalimentacion debe ser mas
constructiva. Siguiendo el razonamiento de Stobart, no basta s6lo con comentar un
trabajo hay que darle un tiempo al estudiante pata actuar sobre el comentario “lo que
frecuentemente hacemos en la retroalimentacién es que hacemos comentarios que
ayudan mucho en el trabajo, pero después vamos directo al siguiente trabajo, nada se
lograra con estos comentarios. Si nosotros dedicamos mas tiempo a escribir nuestros
comentarios de lo que pasa el estudiante actuando sobre nuestro comentario, no
habra valido la pena” (Stobar,2005:25) Por lo tanto como se dijo anteriormente es
necesario darle un tiempo al estudiante para realizar una accién sobre el comentario,
ya que la finalidad es mejorar el aprendizaje.

De esta forma, vemos que la retroalimentacién, tiene ciertas orientaciones
centrales planteadas por distintos autores a la luz de investigaciones sobre este
proceso. En nuestro sistema educacional podemos encontrar algunas orientaciones
sobre retroalimentacion en algunas publicaciones realizadas por el Ministerio de
Educacion, para el desarrollo profesional docente.

Podemos encontrar en el Médulo 5 de “Retroalimentacion” del Programa de
“Evaluacién para el aprendizaje” (2005) del Mineduc, las siguientes orientaciones:

a) Los comentarios apuntan al trabajo de los estudiantes y lo estimulan para
mejorarlo.

b) La retroalimentacion mas eficaz es oportuna, se da en forma inmediata
después de una evaluacion.

c) Los comentarios incluyen una retroalimentacion personal (cara a cara) del
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docente a los estudiantes.

d) Los comentarios implican una desafio para los estudiantes, pero basados en
acciones concretas y alcanzables.

e) Los comentarios entregados a los estudiantes tienen que ser claros, breves y
faciles de comprender.

f) La retroalimentacion tiende a ser mas descriptiva, localizdndose en una tarea
especifica y en acciones concretas, mas que en comentarios soélo evaluativos.

g) Los comentarios motivan al estudiante a comprometerse con su aprendizaje y a
realizar acciones concretas.

h)  Los comentarios tienen que ser constructivos, ya que la evaluacion debe ser
sensible y cuidadosa.

)] Los comentarios deberian enfocarse hacia metas de aprendizaje, conocidas,
compartidas y planificadas.

1) Los comentarios se refieren a situaciones concretas y evitan las
generalizaciones, que pueden confundir al estudiante.

Retomando la revision de las diferentes conceptualizaciones de retroalimentacion y los
principios orientadores que guian este proceso, para los fines de esta investigacion se
entendera la retroalimentacion como un proceso de dialogo mediante el cual el
profesor le proporciona informacion al estudiante sobre el estado actual de su
aprendizaje, a partir de evidencias recogidas en situaciones especificas, el profesor
identifica e indica qué ha sido bien hecho en la tarea, qué se debe mejorar y entrega
estrategias concretas a sus estudiantes de como mejorar. Dentro de este proceso el
profesor también motiva al estudiante a identificar sus errores y reconocer sus propias
estrategias de aprendizaje con el fin de autocorregirse. Este proceso de
retroalimentacion involucra criterios de calidad compartidos por el profesor y el
estudiante, que le ayudan de forma mas efectiva a visualizar y comprender sus metas
de aprendizaje, asi mismo lo guian para poder llevar a cabo un proceso de
autoevaluacién, que lo hace més conciente de su propio aprendizaje.

2.1 Retroalimentacion oral y escrita

Una practica esencial en la evaluacion para promover el aprendizaje es la forma en
que se comunican los avances y resultados del aprendizaje a los estudiantes y la
forma en que se le muestran los pasos que puede seguir para mejorar. Esta
retroalimentacién puede ser otorgada por el docente de forma oral o escrita. Ambas
pueden presentarse en conjunto, ya que a pesar de que el docente pueda hacer
comentarios escritos a los estudiantes es imprescindible la retroalimentacion personal,
la relacion cara a cara, el dialogo entre el profesor y el estudiante, dentro del cual este
altimo va asumiendo en forma progresiva la autonomia en su aprendizaje al
comprometerse a realizar acciones para mejorar.

Segun Clarke, “el propésito de marcar los trabajos de los estudiantes parece ser
claro: provee una retroalimentacion personal valiosa a los estudiantes sobre su
desempefio y mejoramiento. La retroalimentacion escrita es siempre un pobre sustituto
para la retroalimentacion cara a cara” (Clarke, 2000:44)

La retroalimentacion oral, es entendida como “el intercambio de informacion
inmediata mediante el dialogo entre el profesor y el estudiante sobre las evidencias de
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aprendizaje, realizando apreciaciones criticas y proveyendo estrategias para ser
mejorado, los estudiantes se vuelven actores activos de su proceso de aprendizaje
porgue son mas participativos y se dan cuenta que el aprendizaje no depende tanto de
su capacidad para apuntar a una respuesta correcta sino que depende de su voluntad
de indagar, expresar y discutir su propia comprension de los temas o conceptos”
(Mineduc,2005:20)

Una investigacion citada por el Ministerio de Educacion en el texto “Evaluacion para el
Aprendizaje” (2005), sobre retroalimentacion oral, trataba sobre los tiempos de espera
que usan los profesores cuando formulan preguntas a sus estudiantes. La
investigacion fue realizada por Rowe, en 1974 en Estados Unidos. El estudio se centré
en clases de Ciencias Naturales en ensefiaza bésica y observé el “tiempo de espera’
de los estudiantes para dar respuesta a las preguntas de los docentes. Segun este
estudio el promedio de tiempo de espera de los profesores a las respuestas de los
estudiantes, era de 0.9 segundos. Los profesores reconocieron que esperar la
respuesta por menos de un segundo no daba la oportunidad a la mayoria de los
estudiantes ni el tiempo necesario para pensar y formular una respuesta. En las
conclusiones de este estudio se identificaron los efectos en los estudiantes al alargar
“el tiempo de espera”, estos fueron: las respuestas fueron mas largas, bajaron las
veces en que nadie contestaba, las respuestas eran mas seguras, los estudiantes
desafiaban o mejoraban las respuestas de otros estudiantes, se ofrecian explicaciones
alternativas, los estudiantes fueron estimulados a contestar de forma mas reflexiva.
(Mineduc, 2005:132)

Un punto importante en la generacion de preguntas y el tiempo de espera es la
posibilidad que tiene el profesor de indagar en los falsos conceptos que puedan tener
los estudiantes. Es importante indagar en lo que dicen los estudiantes, analizar sus
respuestas y no dejar pasar la oportunidad de retroalimentar. Segun Stobart, las
preguntas pueden tener una finalidad formativa, que ayuden a descubrir dénde estan
los estudiantes, qué es lo que saben y si tienen una concepcion errada, indagar acerca
de por qué el estudiante cree que esa es la repuesta correcta, para comenzar a
trabajar desde el estado actual de los estudiantes. (Stobart, 2005:19)

Para sintetizar, las sugerencias principales que emergen de las innovaciones de
los profesores que participaron en el estudio de Rowe, fueron las siguientes:

a) Las preguntas deben estar formuladas en forma cuidadosa vy reflexiva, indagando
las areas mas criticas de un aprendizaje, es decir las preguntas tienen que
explorar temas criticos para el desarrollo de la comprension de los estudiantes.

b) El tiempo de espera tiene que alargarse hasta varios segundos para permitir a los
estudiantes el tiempo necesario para pensar, la expectativa es que todos pueden
contestar y contribuir a la discusion.

c) Las actividades que sigan a procesos de preguntas y respuestas tienen que ser
ricas, en el sentido de proveer oportunidades para que la comprension de los
estudiantes se desarrolle y se enriquezca.

La retroalimentaciébn escrita, por otra parte debe funcionar ligada a la
retroalimentacion oral, debe proveer indicaciones claras y concretas a los estudiantes
sobre como mejorar su desempefio, e involucrarlos en las acciones de mejora. La
retroalimentacién escrita es importante, porque permite concretizar y planificar
formalmente las acciones a seguir.

Una investigacion relevante que se refiere a la retroalimentacion escrita, fue
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realizada por Ruth Butler en 1998 en Gran Bretafia. Este estudio fue de tipo
experimental controlado y se centré en el tipo de retroalimentacion que recibian los
estudiantes en sus trabajos escritos y distinguid tres formas de retroalimentacion:
notas, comentarios y una combinacién notas y comentarios.

Este estudio demostré que los estudiantes que solo recibieron comentarios tenian
mayores logros de aprendizaje, los otros dos métodos no tenian efectos en el
aprendizaje.

Los docentes de este estudio se sintieron en algunos casos impactados, ya que no
podian entender como la entrega de s6lo comentarios escritos podia ser posible en un
colegio.

Otros docentes se sintieron desafiados y querian entender como, sélo a través de
comentarios (sin calificaciébn) se podria mejorar los logros de aprendizaje de los
estudiantes.

Los profesores que si aceptaban la posibilidad de probar con sus estudiantes
retroalimentacion con puros comentarios dieron las siguientes razones, basadas en su
experiencia en aula:

a) Los estudiantes rara vez leen los comentarios, prefieren comparar sus notas con
Sus pares como primera reaccion.

b) Los profesores rara vez les dan a los estudiantes tiempo en la sala de clases para
leer los comentarios escritos en sus trabajos y probablemente muy pocos
estudiantes los miran en sus casas.

c) Frecuentemente los comentarios escritos son breves y poco especificos.

Otro punto interesante es que en este estudio se entrevistd también a estudiantes para
investigar su reaccion frente a la forma en que sus cuadernos eran corregidos y el
valor que daban a la retroalimentacion a través de los comentarios que recibian. Las
ideas que tomaron de los mismos estudiantes fueron: no utilizar 1apiz rojo porque
sentian que arruinaba su trabajo, escribir en forma legible para poder leer sus
comentarios y escribir afirmaciones que podrian comprender.

Esta informacion fue discutida con los docentes que participaron del proyecto y
empezaron a realizar comentarios de calidad que podrian desafiar a sus estudiantes a
mejorar, indicandoles sus logros y los pasos que podian seguir, influyendo
constructivamente en el aprendizaje de sus estudiantes.

Otro estudio realizado por Veslin & Veslin (1992) en Paris, analiz6 los comentarios
hechos en los trabajos escritos por parte de los profesores. Los resultados de los
comentarios fueron los siguientes:

a) Habian comentarios dificiles de comprender, el lenguaje utilizado por los
profesores para corregir los trabajos era poco claro, como ejemplo se utilizaban
muchas abreviaturas para especificar logros y desaciertos.

b) Siguiendo con el lenguaje, habian muchos términos generales que los docentes
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utilizaban para especificar si una respuesta estaba correcta o no, como “muy vago”
“inexacto”, etcétera, que no entregaban ninguna informacion a los estudiantes.

Los comentarios eran vagos y se referian al comportamiento escolar general del
estudiante y no le ayudaban a comprender sus desaciertos, como por ejemplo: “Tu
trabajo podria ser mejor si quisieras”.

¢) Los comentarios, en otros casos, eran muy abundantes, se corregian demasiados
aspectos formales, como ortografia, redaccién y otros. Por esto los estudiantes se
dedicaban a corregir este tipo de errores mas simples de arreglar en vez de poner
atencion en comentarios que apuntaban e ejes criticos del aprendizaje.

d) Se observaron comentarios agresivos, referidos a errores “inaceptables” para el
docente, como por ejemplo: “faltas de verbos imperdonables”.

En este caso observamos la cantidad de comentarios destructivos que no apuntan
hacia el aprendizaje y que lo perjudican.

En sintesis los comentarios deberian ser en un lenguaje claro, entendible para los
estudiantes, ya que son hechos para ellos, evitar abreviaturas y variedades de
términos que cofunden al estudiante, si se va utilizar una estrategia como marcas u
otros debe ser simple y acordado con el estudiante previamente, los comentarios tiene
gue ser especificos, descriptivos de logros y de los que falta por aprender, los
comentarios deben focalizarse en aspectos centrales del aprendizaje he ir corrigiendo
progresivamente aspectos formales, por ultimo y como se ha planteado anteriormente
deben referirse al trabajo no a la persona y ser constructivos.

Una investigacion reciente realizada por The Australian Association for Research in
Education (AARE) referida a la calidad de la retroalimentacion oral y escrita que
entregan los profesores a los estudiantes de educacion primaria, arrojé los siguientes
puntos centrales sobre las practicas de retroalimentacién de los docentes:

a) Se observo poca o escasa variedad en cuento a los tipos de retroalimentacién. La
mayoria de los docentes (84%) con los que se trabajé utlizaban una
retroalimentacién evaluativa referida a aprobar o desaprobar, pocos estudiantes
recibieron una retroalimentacion mas descriptiva.

b) Se evidencia que los profesores tienden a usar con frecuencia la alabanza como
una forma de retroalimentacion, esta tendencia suele constituir la llamada “cultura
de la alabanza”, que fue evidente en la investigacion, tanto en la retroalimentacién
escrita como en la oral.

c) Es importante para la retroalimentacion la comprension de trabajo de “calidad”. En
este caso los profesores presentaron dificultades particulares en demostrar en qué
consistia un trabajo de “calidad”.

d) Al involucrarse los profesores en la investigacion, fueron mejorando la calidad de
su retroalimentacion, se mostraron preocupados e interesados en poder realizar
una retroalimentacion de tipo mas descriptiva.

Otra investigacion realizada en nuestro pais de la region de Valparaiso sobre la
retroalimentacion realizada por docentes de Mateméticas y Lenguaje en séptimo
bésico evidencio los siguientes resultados:

a) En la retroalimentacion oral se observo un predominio de retroalimentacion de tipo
evaluativo, tendiente a aprobar o desaprobar a los estudiantes. Se observé un
caso de retroalimentacion descriptiva que implica un dialogo con los estudiantes
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para construir logros y se dio en los casos en que los estudiantes se acercaban a
los docentes para aclarar dudas.

b) En retroalimentacion escrita, se observé el mismo predominio de retroalimentacion
evaluativa, aprobando y desaprobando a través de marcas, ticket o comentarios de
felicitaciones. Se evidencié solo un caso del tipo descriptiva que especifica lo que
el estudiante puede mejorar.

c) En cuanto a las percepciones de los estudiantes entrevistados en esta
investigacion, se concluyd que los estudiantes no perciben la retroalimentacion
como un recurso util para el aprendizaje, s6lo se centran en las notas para corregir
sus pruebas.

Estas dos investigaciones ponen en evidencia que la retroalimentacion todavia no
ha sido valorada en las préacticas de evaluacion como una oportunidad de aprender,
pero que los docentes que han tratado de mejorar la calidad de la retroalimentacion se
han dado cuenta de lo eficaz que es este practica para avanzar en logros de
aprendizaje.

Un caso que describe lo anteriormente planteado es el proyecto Gillingham
realizado por la Universidad de Londres, dirigido por Shirley Clarke en el cual se
trabajé en una formacién para docentes sobre estrategias de retroalimentacion, se
realizd un estudio de campo en el cual se intervinieron las escuelas y se trabajo
directamente con los maestros en desarrollar la retroalimentacion de forma efectiva en
el aula.

En los informes (200-2001) en los cuales se relatan los principales resultados de esta
formacion se destacan los siguientes puntos:

a) La mayoria de los docentes informaron que habian encontrado facil entregar su
realimentacion oral unida a los criterios y a objetivos de aprendizaje y
especialmente cuando ellos habian construido los criterios de evaluacion.

b) La creacion de criterios hicieron las estrategias de retroalimentacion mucho mas
manejables, porque ayudaban al profesor y al nifio a buscar los puntos o focos
claves para lograr la meta propuesta.

¢) La mayoria de los profesores reconaocian la gran dificultad que tenian para desviar
su atencion de hacer una retroalimentacion sobre aspectos formales, como la
puntuacion, la presentacion del trabajo, ortografia, etcétera, para poder guiar sus
comentarios sélo a los aspectos centrales del aprendizaje.

Los Pasos mas utiles para la estrategia de retroalimentacion escrita fueron:

a) Demostrar al menos tres aspectos destacables en un trabajo en cuanto al alcance
de los criterios propuestos.

b) En el trabajo del estudiante se debe localizar espacialmente el error y escribir en
aquel lugar una accion de mejora puntual.

c) Darle untiempo al estudiante para hacer la mejora propuesta por el docente.

d) Mostrar la calidad esperada en los criterios planteados. Especificar con los
estudiantes los niveles de calidad para las metas de aprendizaje.

e) Listar las caracteristicas de un buen trabajo, mostrar ejemplos tipicos de trabajos
que cumplan con los criterios de calidad.

f) Los criterios tenian que ser visibles para los estudiantes, algunos profesores y
profesoras los ponian en las salas de clases. Los criterios tenian que ser
entregado en forma escrita a los estudiantes, muchos manejaban tarjetas en
donde escribian sus criterios y luego las iban revisando durante su trabajo.
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g) Los estudiantes que participaron del proyecto lograron comprender por medio de la
experiencia que la retroalimentacién les ayudaba a aprender, sabian sus metas y
cémo funcionaba el sistema de comentarios orales y escritos que les hacian los
docentes.

En el caso de esta formacién vemos como un trabajo sistematico e intencionado
para realizar una retroalimentacién constante mejora todo el proceso de aprendizaje.

3.- Marco Metodolégico

El disefio escogido para esta investigacion es de tipo cualitativo, ya que se
considera que esta metodologia es la mas pertinente para el alcance de los objetivos
propuestos. Este tipo de metodologia permite comprender en profundidad los
fendmenos sociales tal y como se presentan en la realidad observada, permitiendo, a
su vez, la generacién de un nuevo conocimiento de la realidad. Este disefio propende
rescatar la relevancia de la comprension y la interpretacion de lo real, a partir de la
premisa de que las acciones particulares, son a la vez sociales, y por ende es
necesario analizar el contexto social en el cual se desarrollan las acciones. “Lo que la
gente dice y hace, es producto del modo en que se defina su mundo" (Taylor y
Bogdan, 1992:23). Es necesario estudiar la realidad social tal y como se presenta, sin
mecanismos de control de la misma “el investigador se aproxima a la realidad social
sin pre-concepciones o pre-juicios. Se debe observar naturalmente aquello que se
presenta tratando de controlar el juicio previo al hecho. Por otra parte, lo real existe,
pero es una construccion que hace el sujeto desde y a partir de sus propios marcos de
referencia” (Prieto, 2001:27) Es desde esta premisa que se hace necesario conocer y
analizar los hechos sociales en el contexto en que surgen y desde los actores que
estan en una relacién social especifica.

Es por esto que en el contexto de la educacion, y desde este disefio es
importante trabajar con la comprension particular de cada docente, desde su propio
esquema conceptual referencial, porque se concibe que la estructuracion de este
esquema es de naturaleza social, y esto implica analizar las interpretaciones
individuales como procesos estructurados en un contexto social especifico. Para
efectos de esta investigacion de plantean como objetivos conocer y analizar las
concepciones y practicas docentes, para ello es necesario conocer los esquemas
referenciales y los contextos sociales dentro de los cuales se configuran dichas
concepciones y practicas pedagogicas, es asi como se considera que la metodologia
cualitativa es la mas pertinente para la alcanzar los objetivos de esta investigacion.

3.1 DISENO METODOLOGICO: ESTUDIO DE CASO

Dentro del modelo cualitativo el disefio utilizado para esta investigacion se
enmarca en el estudio de caso. Este método permite la descripcidn y analisis de una
situacion social determinada. Es un método que se centra en “un estudio holistico de
un fendbmeno contemporaneo, dentro de su contexto real, en el que los limites entre el
fendmeno y su contexto no son claros y requieren de multiples fuentes de informacion”
(Pérez, 2004: 222)
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El estudio de caso implica la consideracion del contexto que define la situacion
a estudiar, esto implica analizar las interacciones que se dan en una situacion
determinada. Para que este andlisis sea mas profundo se necesitan considerar
distintas perspectivas de andlisis al recoger la informacion. Durante este proceso de
analisis de las interacciones en el contexto se van interrogando las mismas etapas y
procesos de la investigacion. En este tipo de investigacion, segun Redon 2009, “la
investigacion se construye en un ir y venir de notas, observaciones, registros, analisis
gque van configurando el proceso de investigacion, por ende se debe estar atento a las
situaciones imprevistas que van sucediendo en el transcurso de la investigacion, ya
gue pueden modificar el disefio propuesto” (Redon, 2009:62) “A mitad del estudio, el
investigador, de casos puede modificar e incluso sustituir las preguntas iniciales. El
objetivo es entender el caso en su totalidad. Si las primeras preguntas no funcionan, si
aparecen temas nuevos, se cambia el disefio” (Stake, 1999:21 citado en Reddn, 2009)

Respecto a las formas de clasificar los estudios de caso, se puede decir que
éstas responden a distintos criterios, entre ellos los mas aceptados son los
propuestos por Robert Stake (1998). Segun la naturaleza del informe final del caso,
puede ser descriptivo, interpretativo o evaluativo. Es descriptivo si no se cuenta con
informacion previa y aporta informacion bésica sobre la situacion estudiada. Es
interpretativo, cuando las descripciones son ricas, aportan datos descriptivos para
desarrollar categorias conceptuales, para ilustrar o defender presupuestos teéricos
difundidos antes de recoger los datos. Por ultimo, el caso serd evaluativo si implica
una descripcion, explicacion y juicio, si se desea explicar vinculos causales y describir
el contexto real donde se realiza la investigacion.

Segun la cantidad de casos, se pueden clasificar en casos mdultiples o caso
anico. Si el disefio se centra en varios casos el disefio es de casos mdltiples, si se
centra en un caso Unico es un disefio del segundo tipo.

A partir de la clasificacion considerada, en esta investigacion se trabajard con
un disefio multicaso y con respecto a la naturaleza del analisis e informe final se
optara por un estudio evaluativo, ya que implica descripcion, explicacion y juicio de la
situacion investigada.

3.1.1 FUNDAMENTACION DE LOS INSTRUMENTOS PARA RECOGER LA
INFORMACION

Para alcanzar los objetivos de esta investigacion es fundamental recoger la
informacién de diferentes fuentes, para cada caso seleccionado se utilizaron los
siguientes instrumentos para recoger la informacién: observaciones- de la entrega de
procedimientos de evaluacion-, analisis de documentos - los procedimientos de
evaluacion corregidos- y entrevistas a los profesores.

4.-ANALISIS DE LA INFORMACION

La etapa de la investigacion que se presenta a continuacion, dentro del disefio
cualitativo es compleja en su desarrollo, ya que implica realizar un analisis reflexivo y
critico de la informacion recogida, mediante los instrumentos utilizados como,
entrevistas, observaciones, y analisis de documentos.

Segun Contreras, el primer paso para desarrollar en andlisis de la informacion
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se relaciona con el ordenamiento meticuloso de la informacion. Esto implica
organizarla mediante archivos, niUmeros, etiquetas, separaciones por contenidos, etc.
como también revisarla en torno a la pregunta de investigacion (Contreras, 2004:75)
Para el caso de esta investigacion primero se ordend y clasifico la informacion
recogida por los tres instrumentos para cada caso, de esta forma de generd un archivo
para cada uno de los casos que contuviera entrevistas trascritas, pautas de
observacion y pautas de analisis de documentos, que en este caso eran las pruebas
aplicadas por los docentes, labor que fue necesaria, ya que se estaba trabajando en
algunos casos con treinta 0 mas pruebas que debieron ser analizadas con las pautas.

Para poder explicar con mayor claridad el proceso de analisis e interpretacion
de la informacién recogida se presentard una sintesis del proceso con dos fases de
andlisis:

Primera Fase: Se analizd la informacion recogida por los distintos instrumentos,
entrevista, pauta de analisis de documentos y observaciones para cada caso en
estudio, Posteriormente se realizd una conclusion de la informacién recogida, a partir
de los tres instrumentos por cada caso en estudio.

Segunda Fase: Se analiz6 la informacion recogida por los tres instrumentos de manera
cruzada por cada caso, realizando, de esta forma una conclusion general.

4.1 PRINIPALES HALLAZGOS Y CONCLUSIONES

4.1.1 Conclusiones cruzadas de los casos en estudio
Conclusiones a los objetivos de investigacion

= Analizar las concepciones que tienen los docentes sobre retroalimentacion.
= Analizar las formas de retroalimentacion desarrolladas por los docentes
durante la aplicacion de procedimientos de evaluacion

A continuacién se desarrollard un andlisis que consiste en realizar un cruce de la
informacién de los tres casos en estudio, a partir de tres dimensiones trabajadas en la
investigacion:

a) Concepto de retroalimentacion: Dentro de esta dimensién se encuentran todas las
formas que tienen los docentes para significar el proceso de retroalimentacion y
responde al objetivo de conocer y analizar las concepciones de los docentes sobre
retroalimentacion.

b) Funcion de la retroalimentacion: En esta dimension se analiza el sentido y la
valoracién que le adjudican los docentes a este proceso.

¢) Formas de retroalimentacion: Esta dimensién hace referencia a todas las formas o
estrategias de retroalimentacion que utilizan los docentes en sus précticas, y
responde al objetivo de conocer y analizar las practicas de retroalimentacion.
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a) Concepto de retroalimentacion: En esta categoria se analizaron los conceptos que
predominan sobre retroalimentacion en los tres casos en estudio.

En este caso la informacidén que sirve para el analisis de esta categoria es la extraida
en las dos entrevistas con los docentes, pero también se considerd pertinente la
informacion recogida de las observaciones, ya que las concepciones no solo se
pueden desprender del discurso de los sujetos, sino que también del quehacer del
sujeto, porque lo que se hace en las practicas estd directamente orientado por las
concepciones.

Cabe recordar que para esta investigacion se entiende por concepciones a un
“conjunto de creencias, criterios, argumentaciones y rutinas de accion, explicitas e
implicitas”. Estas concepciones, segln los autores van configurando el conocimiento
escolar y su facilitacion, sean ideas de nivel més psicoldgico, didactico, metodoldgico,
etc; y estas concepciones se manifiestan, en distintos casos explicita o explicitamente
(Porlan y Rivero, 1998).

Estas concepciones guian las practicas de los docentes, es decir lo que los
profesores piensen acerca de la retroalimentacion se vera reflejado en sus practicas.

Por otra parte, segun Prieto y Contreras, hay distintas concepciones de ensefianza
acordes a racionalidades que las informan, especificamente una racionalidad formativa
y una instrumental (Prieto y Contreras, 2008:5) Con respecto a la evaluacion, la
racionalidad instrumental la concibe como una forma de medir hasta que punto los
estudiantes han logrado los contenidos propuestos, se privilegia la evaluacion con la
finalidad de obtener una calificacion, por ende los procesos como la retroalimentacion
guedan ocultos detras de la entrega de notas o calificaciones, o quedan sumidos a un
ejercicio mecéanico en el que el profesor proporciona a los estudiantes las respuestas
correctas, ademas los estudiantes no participan de dicho proceso, ya que es solo el
profesor el que determina qué fue bien o mal hecho “....Ia regulacion del aprendizaje la
lleva a cabo fundamentalmente el profesorado, ya que es él a quién se le otorgan las
funciones de detectar dificultades y los aciertos del alumnado, analizarlos y tomar
decisiones” (Sanmarti, 2007:21)

Desde la racionalidad formativa la evaluacion se entiende como un proceso
gue va monitoreando el aprendizaje de los estudiantes con la finalidad de mejorarlo, la
finalidad no es solo la calificacion y se promueve el uso de la evaluacion formativa y la
retroalimentacion, en la cual el docente analiza junto al estudiante los aspectos que
deben ser mejorados, como pueden ser mejorados, y los aspectos que han sido bien
logrados, en ella participa activamente el estudiante, “...esta comprobado que sélo el
propio alumno puede corregir sus errores, dandose cuenta del por qué se equivoca y
tomando decisiones de cambio adecuadas” (Sanmarti, 2007:21). En esta racionalidad
el docente comparte la evaluacién con el estudiante, el profesor no solo debe indicar
los errores y mostrar como la actividad estaria bien hecha, sino que el estudiante tiene
que evaluarse buscando las razones de sus errores y tomando acciones concretas
para su mejora.

En los tres casos en estudio y segun la informacion extraida de las dos
entrevistas, en el discurso de los docentes se puede deducir que subyace una
orientacion hacia una racionalidad formativa de la retroalimentacion dentro de los
procesos de evaluacion. La racionalidad formativa en este caso estaria orientada a
comprender que la retroalimentaciébn debe ser un proceso constante dentro de
cualquier evaluacion, tendiente a observar el proceso de construccion de conocimiento
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e ir orientando al estudiante en dicha construccion. La retroalimentacion es
considerada como un proceso de dialogo entre el profesor y el estudiante, en el cual
se analizan los aspectos bien hechos en una evaluacion, y los que se deben mejorar,
esta mejora no solo implica indicar lo que esta errado, sino que debe existir un trabajo
a partir del error, en el cudl se analicen las causas de éste y se busquen junto al
estudiante los caminos para mejorar.

Los docentes, en su discurso plantean que la retroalimentacion es un proceso
constante de comunicacion y dialogo con los estudiantes, durante una evaluacion y
que tiene como finalidad mejorar el aprendizaje, por ejemplo:

Profesor Rodrigo

“la retroalimentacibn para mi es un proceso, una actividad comunicacional, una
conversacion, de apoyo y colaboracién, con mis alumnos..., acerca de los contenidos
pasados”

“constantemente estamos retroalimentando no es un ejercicio que pare, como el
mismo proceso de la comunicacion, es un proceso continuo”

Profesora Carmen : “Es una instancia de aprendizaje en donde el profesor orienta al
alumno sobre (de manera colectiva o particular) los aciertos y errores cometidos
dentro de una evaluacién. Los orienta porque ademas de comunicar al estudiante
estos aciertos y errores, el profesor guia al alumno para mejorar en su aprendizaje”

“...ésta debe ser un proceso, es decir, siempre debe el profesor entregar informacién
al alumno de su estado actual de aprendizaje. Asi el alumno comprende qué esta
haciendo bien y lo que no tanto y cémo puede mejorar. Es importante ademas de
evidenciar los errores o aciertos en el alumno con respecto a su aprendizaje, orientarlo
y ayudarlo a través de estrategias simples y concretas para mejorar.”

Profesor Rolando : “Es un proceso que se aplica durante toda una evaluacion, desde
el inicio, en donde yo le voy recordando al alumno, para qué estamos haciendo esta
actividad evaluada, qué debe aprender, qué debe hacer, estoy retroalimentando
durante la actividad evaluada y después cuando finalmente se aplica la evaluacion, se
analizan los resultados, y vuelvo a corregir lo que estaba malo y les muestro lo que
tienen que revisar para otras evaluaciones” “debe enfocarse en el trabajo del alumno,
gue debe ser constante y sistematica y ademas involucra al propio alumno en
participar en su retroalimentacion” “Yo creo que el problema de la evaluacion y la
educacién en general es que se centra en lo medible no en el proceso, en la prueba,
en las notas, lo que los profesores olvidan el proceso”

En los ejemplos de citas extraidas de las dos entrevistas sostenidas con cada
profesor, se observan varios indicios que corresponden a un discurso influenciado por
la racionalidad formativa, por ejemplo los docentes plantean que la retroalimentacion
debe ser un proceso de didlogo y que no solo debe centrase en los errores, sino que
debe indicar a los estudiantes cOmo mejorar, por otra parte plantean que los
estudiantes deben participar de este proceso realizando acciones concretas de mejora
y no puede depender solo del docente, ya que es desde la evaluacién en donde
comienza el proceso de aprendizaje.
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Ahora, si se pasa a las observaciones de las practicas, en la aplicacién y entrega de
procedimientos de evaluacion, se puede decir que la racionalidad que informaba
mayoritariamente las practicas era la instrumental. Con respecto a la entrega de
pruebas en los tres casos en estudio primé la entrega de la calificacion, no se trabajo
con los errores, en cuanto a aconsejar a los estudiantes sobre un método a seguir, por
otro lado, los comentarios acerca de los aspectos bien logrados més que explicar por
gué las respuestas de las pruebas se consideraban buenas se centraban en elogios y
muestras de aprobacion. En el caso del profesor Rodrigo y la profesora Carmen, en
los comentarios escritos que hacian en las pruebas se podia evidenciar una
intencionalidad de entregar un poco mas informacion, ya que aludian a los aspectos
que faltaban por lograr, aunque no indicaban acciones concretas para mejorar. En el
caso del profesor Rolando ni siquiera se observaron comentarios escritos ni orales a la
hora de trabajar con los resultados de las pruebas, por ende no entregaba ningun tipo
de informacién a sus estudiantes para poder mejorar sus errores o saber cuando una
tarea esté bien lograda y por qué.

Solo se observd un caso de retroalimentacién descriptiva y que se podria decir que
tiende hacia una racionalidad formativa, que fue en el caso de la Profesora Carmen
cuando entreg6 una de las pruebas e hizo una retroalimentacion a todo el curso, en la
cual contrasté los tipos de textos que los estudiantes escribieron en las pruebas, con el
criterio de evaluacion de la prueba “produccidon de textos” y les aconsejo a los
estudiantes una accion concreta de mejora con respecto a este criterio. Este caso
especifico, en el que se observé una practica con una orientacion mas formativa se
puede aludir este hecho a una situacién especifica, respaldada con la informacién que
entrego la profesora en la segunda entrevista en la que dijo que durante su formacién
de pregrado no obtuvo conocimientos de cémo construir criterios de evaluacion y
utilizar estrategias de retroalimentacién, y que este conocimiento lo habia adquirido en
un curso de perfeccionamiento de evaluacion que habia tomado siendo docente. Por
esta razon, se puede decir que esta concepcidon que tiene la docente se puede
relacionar con el conocimiento profesional de la profesora, pero es el que ha obtenido
en su perfeccionamiento profesional y ese perfeccionamiento es el que ha modificado
un poco las concepciones que poseia sobre evaluacion y retroalimentacion.

b)_Funcién de la retroalimentacion: En esta categoria se analiz6 el sentido y la
valoracion que le adjudican los docentes a la retroalimentacion.

En los tres casos en andlisis, los profesores planteaban, en su discurso, a nivel de
valoracién que la retroalimentacion era un proceso crucial dentro de una evaluacién
para mejorar el aprendizaje, y por otra parte atendiendo al sentido de la
retroalimentacion concordaban que era mejorar el aprendizaje, a través del didlogo
con los estudiantes dentro de los procesos de evaluacién. Por otro lado, los
profesores valoran la retroalimentacion, considerandola una instancia indispensable
para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes.

Profesor Rodrigo : “La retroalimentacion es un ejercicio sumamente necesario en el
trabajo que tenemos, tiene que ser un trabajo formativo”

Profesor Rolando: “Es cuando empieza el proceso de aprendizaje, empieza recién
alli, ni siquiera es lo que yo conteste si no es que voy a empezar ha aprender porque
desde alli me voy a dar cuenta de lo que no se, de lo que tengo errado, de lo que
estoy entiendo y no, si no voy a crecer con el error y ese error se va a mantener...”

Profesora Carmen : “Tiene como funcién mejorar el aprendizaje, y que el mismo
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alumno vaya viendo sus errores y aciertos, puede mejorar sus errores e incluso
superar mas los aciertos y tener un mejor aprendizaje”

Con respecto a la funcién de la retroalimentacion, los docentes en su discurso,
declaran que el sentido que tiene esta instancia dentro de un proceso de evaluacion es
el de mejorar el aprendizaje, a través de una relacion dialdgica con los estudiantes en
la cual se analicen los aciertos y errores para poder mejorar, pero en las
observaciones de las practicas de los docentes, se observd que el sentido que le
dieron a la retroalimentacion no fue exactamente el que habian declarado, no se
observé un trabajo desde el error para mejorar el aprendizaje ni tampoco en el caso de
los aciertos se les explico a los estudiantes las caracteristicas de un buen trabajo, por
ende se puede plantear que la racionalidad que subyace en cuanto a las practicas es
la instrumental, a diferencia del discurso que se inclina mas hacia una racionalidad
formativa.

La funcion que le asignan los docentes a la retroalimentacion esta centrada en la
figura del estudiante como principal actor de este proceso, se concibe la
retroalimentacion de forma unilateral, es decir la informacién que recoge el profesor en
el proceso de evaluacion solo le sirve de andlisis al estudiante para mejorar su
aprendizaje, pero no al profesor para mejorar sus practicas y modificar sus estrategias
de ensefianza. La retroalimentacion en los tres casos en estudio tiene como funcién

C) Formas de retroalimentacion: En esta dimensién se analizaron todas las formas o
estrategias de retroalimentacion que utilizaron los tres docentes en sus précticas.

En los tres casos observados, desde los tipos de racionalidades que subyacen en las
practicas se evidencié que prevalecia una racionalidad instrumental por sobre una
formativa. En la entrega de procedimientos de evaluacion (pruebas), en los dos casos
del profesor Rolando y Rodrigo, los profesores se centraron en la entrega de notas y
no se trabajo con los errores para poder mejorarlos, los comentarios orales que se
hicieron estaban mas centrados en hacer elogios por las notas obtenidas por los
estudiantes, lo cual no implica un avance en el aprendizaje “los comentarios como:
“buen trabajo” o muchos tickets y marcas de aprobacion pueden significar la
aprobacién y pueden motivar a los alumnos, pero no son suficientes y no ayudan a
acortar la brecha entre el aprendizaje actual y el deseado” (Clarke, 2000:17)

Caso Profesor Rodrigo : “muy bien, Maria José tuvo una buena ortografia, luego va
“felicitaciones, mejoraste tus notas”.

Caso Profesor Rolando : “muy bien, sigue asi” o “muy bien”.

En el caso de la profesora Carmen si bien, en la mayoria de los comentarios orales
que hizo indicé lo que faltaba por hacer, no preciso un método a seguir para mejorar,
pero si se observd un caso en la entrega de la primera prueba , en el cual indico el
error que habia cometido la mayoria del curso y los remitié a los criterios de la prueba,
aconsejandoles a los estudiantes una accién concreta para poder mejorar: “con
respecto a la escritura, si van a la prueba y miran el criterio 2 de produccion de textos
todavia les falta hacer textos mejores cohesionados, que usen mejor los conectores,
para eso pueden mirar la tabla que les pasé con las funciones de los conectores y
deben mejorar el uso de los tiempos verbales” Este tipo de comentaros si pueden ser
mucho mas Utiles para los estudiantes a la hora de querer mejorar su aprendizaje “las
metas de aprendizaje, los criterios de calidad deben ser el punto de partida para la
retroalimentacién oral y escrita del profesor” (Clarke, 2000:17)
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Si analizamos los comentarios orales en las entregas de pruebas de los docentes con
la tipologia de Tunstall & Gipps (1996) se puede decir que la forma de
retroalimentacion que prevalece es la de tipo B “Aprobando y desaprobando”, en la
cual se hacen comentarios que demuestran si el trabajo del estudiante esta bien o mal
considerado por el profesor sin entregar otro tipo de informacioén, se dice lo que esta
mal o bien hecho, pero no se trabaja para corregir el error. Solo se observo un caso de
retroalimentacion descriptiva de tipo C2 “especificando mejoramientos” que es la utilizé
la profesora Carmen. En esta retroalimentacion se especifica lo que debe ser
mejorado y como se puede mejorar.

Siguiendo con el andlisis de las formas de retroalimentacion, con respecto al analisis
de documentos, especificamente a los comentarios escritos en las pruebas. En los tres
casos en mayor o menor grado, los profesores realizaron comentarios escritos, pero
cuando entregaron las pruebas no vincularon estos comentarios escritos a sus
comentarios orales, por ende los estudiantes no leyeron los comentarios escritos y
guedaron ocultos detras de la entrega de la nota, por ende no fueron bien utilizados ni
aprovechados. “La retroalimentacion escrita es siempre un pobre sustituto para la
retroalimentacién cara a cara” (Clarke, 2000:44) Ambos tipos de retroalimentacion
realizadas en conjunto, pueden hacer de la retroalimentacion una accion mucho mas
efectiva. Por ejemplo, en el caso del profesor Rodrigo y la profesora Carmen, en las
pruebas se encontraron varios comentarios escritos que indicaban lo que faltaba por
hacer, esta misma informacion podria haberse aprovechado en la entrega de la
prueba para que los mismos estudiantes analizaran estos comentarios y propusieran
gqué acciones concretas podrian realizar para mejorar lo se indicaba como carencia.

Caso Profesor Rodrigo : “incompleto analisis, “débil comentario”, “falté mas analisis”.

Caso Profesora Carmen : “faltd explicacion”, “falté introduccion al tema de manera

novedosa”, “faltd la interpretacion”.

Estos comentarios, podrian haber sido aprovechados en la clase que se entregd la
prueba para indicar acciones concretas a los estudiantes de como mejorar, por
ejemplo se podria haber explicado en qué consiste un buen analisis, una buena
interpretacion, como se hacen y haber mostrado ejemplos de una buena explicacion,
como una forma de retroalimentacion. Segun, los informes del perfeccionamiento
docente en retroalimentacién del proyecto Gillingham, se comprobd, junto a los
docentes, que la retroalimentacion suele ser mas efectiva cuando se pueden listar las
caracteristicas de un buen trabajo, mostrar ejemplos tipicos de trabajos que cumplan
con los criterios de calidad.

Por ultimo, en los comentarios orales que hicieron los docentes en las exposiciones
orales (en el caso del profesor Rodrigo y el profesor Rolando) no se observaron
mayores variaciones con respecto a la forma de retroalimentar. La mayoria de los
comentarios que se hicieron correspondian, segun la tipologia de Tunstall & Gipps
(1996) a una retroalimentacion de tipo B “Aprobando y desaprobando” indicando
muestras de elogios, y comentarios que indicaban cuando un trabajo estaba mal
hecho, pero no orientaban al estudiante para mejorar. Cabe considerar, en estos caso,
gue se entrega un poco mas de informacion que lo que indica una retroalimentacion de
tipo B, ya que al menos los docentes les dicen a los estudiantes lo que falté en cada
disertacién, a pesar de que no se aborden las caracteristicas de una buena disertacién
ni se muestren buenos ejemplos como una forma de retroalimentacion.
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En los tres casos en estudio primd una retroalimentacion de tipo B “aprobatoria y
desaprobatoria” con atisbos de lo que podria llegar a ser una retroalimentacion mas
descriptiva del tipo C “especificando logros o lo que hay que mejorar”, cuando los
docentes indicaban lo que habia faltado por hacer, y se observdO un caso de
retroalimentacién descriptiva del tipo C2 “especificando mejoramientos” en la cual la
profesora contrasté los resultados con los criterios de evaluacion y orientd a los
estudiantes con una accién concreta para mejorar.
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