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INTRODUCCION. En los dltimos afios se ha avanzado en la conceptualizacion de feedback des-
de modelos cibernéticos hasta modelos situados en el marco del conectivismo, que consideran
que la provision e interpretacion del feedback pasa a ser una responsabilidad del estudiante.
En el marco del enfoque de aprendizaje por competencias que vertebra los disenos curriculares
del EEES y de las actuales modalidades formativas (muchas de ellas blended learning), el estu-
dio del feedback es relevante puesto que entronca claramente con la competencia de autonomia
e iniciativa y, en definitiva, con los procesos de autorregulacion de los aprendizajes, que pasan
a ser la clave para el desarrollo de competencias a lo largo de la vida. METODO. El articulo
ha utilizado el analisis documental como base para la investigacion. El texto se sustenta en un
exhaustivo analisis de los estudios internacionales sobre feedback realizados en los ultimos
anos. RESULTADOS. Se sistematiza la revision de las investigaciones realizadas sobre feedback
en los procesos de evaluacion de los aprendizajes en educacion superior, desmontando algunas
ideas miticas sobre el mismo y mostrando las tendencias actuales en la provision del mismo.
DISCUSION. El anilisis realizado permite hallar las coincidencias existentes entre diversas
investigaciones para, finalmente, perfilar algunas estrategias para su implementacion en la
universidad espanola.
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Introduccion

El Espacio Europeo de Educacion Superior ha
supuesto un cambio en la duracién y estructura
de las titulaciones universitarias y en el modo de
concebir los procesos de aprendizaje universita-
rio, generando disenos curriculares basados en
competencias. Estos disefios suponen asumir
que la docencia universitaria consiste en crear
oportunidades y experiencias para el desarrollo
de dichas competencias y que el estudiante es el
protagonista de su proceso de aprendizaje.

Todo ello requiere de planificaciones basadas
competencias y operativizadas a través de resul-
tados de aprendizaje que incorporen indicadores
de logro de las mismas (no en temarios de con-
tenidos), metodologias activas y, sobre todo, una
evaluacion diferente. Como senalan Tillema,
Kessels y Meijers (2000), la evaluacion podria
ser la piedra angular del éxito de la implementa-
cion de la educacion basada en competencias.

Por otra parte, estos disefios, en el marco del
aprendizaje a lo largo de toda la vida, sittian la
competencia de autonomia y de autorregulacion
de los aprendizajes en la base de los resultados a
promover. Parece no ser suficiente planificar la
ensenanza “esperando” que dicha competencia se
promueva por el hecho de estudiar o de realizar
las actividades de aprendizaje propuestas, sino
que hay que situar esa competencia como un
resultado de aprendizaje a obtener (con los diver-
sos niveles competenciales asociados a cada cur-
so) a lo largo de la titulacion y evaluarla, para lo
cual es esencial diseniar un sistema de evaluacion
que integre el feedback.

La evaluacion de aprendizajes en entornos uni-
versitarios ha sido ampliamente desarrollada en
los ultimos veinte afios (Allen, 2000; Biggs,
2003; Allal y Lopez, 2005; Nicol y MacFarlane-
Dick, 20006) y, en el plano tedrico, se dispone de
un amplio consenso acerca de los principios
que caracterizan una buena practica de eva-
luacion. Los ya clasicos nueve principios de
la AAHE (American Association for Higher

Education)'o los diez principios del Assessment
Reform Group, un grupo de investigadores
surgido desde la Educational Research Associa-
tion (BERA)?, coinciden basicamente en que
una buena evaluacion es segun se refleja en la
tabla 1.

Un buen recopilatario comparativo de los prin-
cipios esgrimidos por diversas organizaciones y
autores puede hallarse en: http:/www.pdc.edu/
wp-content/uploads/2012/02/General-Princi-
ples-of-Assessment.pdf. Puede constatarse que
en todos ellos el feedback emerge como uno de
los elementos esenciales para la evaluacion y el
aprendizaje. De hecho, ya en 1998 Ramsden lo
situd como la estrategia clave de los procesos
de aprendizaje y en 2013 Guest continda iden-
tificindolo como el punto mas débil de la eva-
luacion. Este papel toma, si cabe, mayor prota-
gonismo con los enfoques por competencias.
Los retos asociados a la evaluacion de compe-
tencias en particular han sido ya abordados por
diversos autores en estudios internacionales
(Allen, Ramaekers y Van der Velden, 2005; Baart-
man, Bastiaens, Kirschner y Van der Vleuten,
2006; Gulikers, Baartman y Biemans, 2010) y
nacionales (Escudero, 2009; Cano, 2011; Cara-
bana, 2011). Algunos de estos autores coinci-
den en situar la responsabilidad de los procesos
del propio aprendizaje en el estudiante, para lo
cual debe ser también el protagonista de pro-
curarse e interpretar el feedback, de modo
que dé lugar a la autorregulacion de sus futuros
aprendizajes.

Feedback
Principios para la provision del feedback

Orsmond, Maw, Park, Gomez y Crook (2013)
consideran que, a pesar de que se ha demostra-
do que un buen feedback influye mas que otros
factores en el rendimiento académico (Bellon,
Bellon y Blank, 1991), se ha estudiado poco
hasta hace diez afios. Pese a ello, el feedback ha
sido ya tratado en la literatura (la obra de Black
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Andlisis de las investigaciones sobre feedback: aportes para su mejora en el marco del EEES

TasLA 1. Principios de una buena evaluacion basados en el Assessment Reform Group

Principios

Implicaciones

1. Disenada en relacion a los resultados
de aprendizaje buscados (y estos ligados
a las competencias finales de la
titulacion)

Disponer de mapas de competencias que, a partir de las competencias
del perfil de egresado, establezcan niveles competenciales y sugieran
resultados de aprendizaje de las diversas asignaturas vinculados a
dichos niveles

2. Coherente con la metodologia

Alinear objetivos-actividades de aprendizaje-resultados

3. Vinculada al nivel de contenidos
trabajado

Sugerir experiencias de aprendizaje y evaluacion auténtica en las que
haya que emplear los contenidos del nivel trabajado en la asignatura
o ligeramente superior

4. Planificada (tanto las etapas de recogida
de informacion como las formas de
retorno)

Disenar el sistema de evaluacion (y el de calificacion) desde el inicio
estableciendo como y cuando recoger los datos y qué hacer con ellos

5. Continuada

Proponer una evaluacion multi-etapas y con diversidad de instrumentos

6. Con criterios relevantes
y transparentes

Informar de los criterios de realizacion de las evidencias de aprendizaje
con el nivel justo de explicitacion para orientar sin eliminar la
creatividad o la autonomia.

7. Viable, sostenible

Generar un sistema factible de recogida y analisis de los datos
con la ayuda de las tecnologias de la informacion

8. Centrada en la evaluacion de un proceso
de aprendizaje, no de la valia de una
persona

Valorar el proceso de aprendizaje (documentando el recorrido
realizado) y el resultado de aprendizaje. Una persona en diversos
momentos del tiempo puede obtener resultados diferentes

9. Participada por los estudiantes

Proponer experiencias de autoevaluacion y de evaluacion entre iguales
por la conviccion acerca del aprendizaje que la capacidad de valorar
el propio trabajo o el de los comparieros supone

10. Acompanada de feed-back

Disenar los mecanismos orales o escritos, grupales o individuales,
por parte del profesorado o de los estudiantes, que se van a emplear
para que cada estudiante sepa como progresa en la adquisicion de
aprendizajes y competencias y pueda implementar estrategias de
mejora

Fuente: elaboracion propia.

y Wiliam, 1998a, continua siendo un referen-
te), pero parece evidente que ha sido en los
altimos afios cuando se dispone de un mayor
desarrollo de la literatura al respecto. Especial
relevancia toma la obra de Nicol (2007), al
frente del proyecto REAP (Re-Engineering
Assessment Practices in Scottish Higher Educa-
tion)?, con su continua elaboracion, reelabora-
cion y discusion de los principios que deben
orientar el feedback (en 2007 eran siete princi-
pios y en la actualidad, como se aprecia en la
tabla 2, la lista revisada contempla 12):

Estos principios son los mismos en los que se
basa el JISC (2010), se resumen en dos consig-
nas bésicas: empower y engage. Ello significa que
sea participado, que sea una responsabilidad de
los estudiantes tanto recabar la informacion
acerca de sus fortalezas y debilidades como
interpretarla y disenar, de forma colaborativa, las
acciones que pueden llevar a la mejora de sus
procesos de aprendizaje y de los productos que
generan. Y esta parece ser la tendencia dominan-
te en los actuales estudios de feedback. Se trata
no tanto de pensar en qué informacion vamos a

Bordon 66 (4), 2014, 9-24, ISSN: 0210-5934, E-ISSN: 2340-6577 < 11



Elena Cano

TaBLA 2. Principios para la provision del feedback

Ayudar a aclarar lo que significa una buena ejecucion (objetivos, criterios, normas)

Animar a dedicar tiempo y el esfuerzo en tareas de aprendizajes retadoras

Proporcionar una informacion de alta calidad que ayuda a los estudiantes a la autoevaluacion

Proporcionar oportunidades para minimizar cualquier diferencia entre el funcionamiento actual y el deseado

Favorecer un impacto positivo sobre el aprendizaje final (evaluacion sumativa)

Estimular la interaccion y el dialogo sobre el estudio (entre pares y entre profesor y estudiante)

Facilitar el desarrollo de la autoevaluacion y la reflexion sobre el estudio

Permitir flexibilizar el método, criterios, el peso de las diversas evidencias y el tiempo dedicado a la evaluacion

Implicar a los estudiantes en la toma de decisiones sobre los disefios y las practicas de evaluacion

Apoyar el desarrollo de grupos de estudiantes y de comunidades de aprendizaje

Estimular la autoestima y la motivacion

Proporcionar informacion a los profesores que puede ser usada para mejorar la ensenanza

Fuente: Nicol (2012). Disponible en: http://'www.reap.ac.uk/reap/resourcesPrinciples.html

dar y a través de qué canal para comunicar a los
estudiantes qué diferencias hay entre lo que
hacen y lo que deberian hacer sino mas bien de
disenar actividades para que ellos se den cuenta
de esa brecha, reflexionen sobre los motivos que
les han llevado a ese tipo de respuesta y, sobre
todo, puedan usar esa informacion para ulterio-
res actividades de aprendizaje.

Evolucion de la nocion de feedback

Sin embargo, esto no siempre ha sido asi. Se
puede notar una evolucion en la concepcion y
caracteristicas del feedback a través de los estu-
dios que se han realizado en estos tltimos anos.
Por una parte, las definiciones mas tradicionales
suelen concebir el feedback como la informacion
posterior a la respuesta que dan los estudiantes
y que les informa acerca del estado real de apren-
dizaje y/o del rendimiento, con el fin de ayudar
a detectar si su estado corresponde con los obje-
tivos de aprendizaje en un contexto dado (Nar-
ciss, 2008).

Black y Wiliam (1998b) ya senalaron que el fee-
dback implica recoger datos sobre el nivel actual
de los estudiantes, datos sobre el nivel de referen-
cia, establecer un mecanismo para comparar los
niveles y un mecanismo para disminuir esa bre-
cha. Es decir, se suele entender como:

“Proceso mediante el cual los estudiantes
obtienen informacion acerca de su trabajo
con el fin de apreciar las similitudes y diferen-
cias entre los criterios apropiados y las cuali-
dades de trabajo en si mismo, con el fin de
generar una mejor labor” (Boud y Molloy,
2013: 6).

Sin embargo, los propios Boud y Molloy parten
de esta definicion al uso para estudiar los incon-
venientes que suele acarrear y para criticar el
modo simplista y pragmdtico en que se trata.
Estos autores consideran que se ha actuado
durante anos creyendo que el estudiante inter-
preta lo que el profesor le quiere decir tal y como
este lo expresa y senalan las concepciones erro-
neas que han sido asociadas al feedback.
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Por una parte, esta nocion de feedback suele refe-
rirse a un feedback unidireccional (del profesor
hacia los estudiantes), mientras que lo que se
necesita es un feedback co-construido. Por otra
parte, suele aludir a un feedback finalista (tras una
tarea que ya se no retoma) versus el feedback espi-
ral que proponen (creando circulos de aprendiza-
je que “obliguen” a emplear el feedback en futuras
tareas). Finalmente, suele pensarse en términos
de un feedback genérico (para todos) versus el
feedback adaptable, contextualizado que deberia
proporcionarse (Boud y Molloy, 2013). Por ello
cuestionan algunas de las concepciones y las
practicas de feedback actual.

Esta evolucion a la que aluden corrobora lo que
ya ha sido hallado mediante las dos principales
investigaciones sobre el tema, que son la de Allal
y Lopez (2005) y la de Hattie y Timperley (2007).

En primer lugar, Allal y Lopez (2005) realizan una
revision de la literatura sobre evaluacion formativa
publicada entre 1978 y 2002 a partir de los articu-
los aparecidos en “Measurament and Assessment
in Education” y en ocho libros compilatorios y
constatan como el concepto de evaluacion forma-
tiva progresivamente se va ampliando y pasa de
pruebas de papel y lapiz a observaciones y pruebas
de evaluacion auténtica y como cambia también la
nocion de feedback. Esta pasa del feedback para
la “remediacion” a la regulacion interactiva y de la
responsabilidad solo del profesorado a la autoeva-
luacion. Por lo tanto, se constata una evolucion
respecto al feedback.

En segundo lugar, Hattie y Timperley (2007)
muestran a partir de 12 metaanalisis de estudios
de feedback, que aquel feedback mas util para
aumentar el rendimiento es aquel que esta fuer-
temente vinculado a las tareas, que es especifico
y que se construye sobre conocimientos previos,
para lo cual el papel del estudiante en el proceso
de elaboracion y comunicacion del feedback (ya
sea para sus iguales o para él mismo), es esencial.

Se confirma, pues, esa evolucion desde el fee-
dback ligado a la cibernética, como mecanismo

automdtico (usualmente unidireccional) para
regular la brecha entre lo que es y lo que deberia
ser a un feedback ligado al conectivismo (Sie-
mens, 2005), que subraya la importancia de la
construccion de redes, la interaccion y la colabo-
racion como la base del aprendizaje y, por lo
tanto, ligado al dialogo, al intercambio y a las
conexiones multiples.

Feedback para la autorregulacion

El eje de la mejora del feedback parece ir vincu-
lado a los procesos de autorregulacion. Esto ha
sido ya argumentado suficientemente en nues-
tro pais por Jorba y Sanmarti (1996), Sanmarti
(2010), Martin y Moreno (2007) o Coll, Roche-
ra y Onrubia (2009) y en estudios internacio-
nales, especialmente por Butler y Winne
(1995), Boekaerts, Pintrich y Zeidner (2000),
Nicol y MacFarlane-Dick (2006) o Zimmerman
(2008). Especialmente interesante es nueva-
mente el trabajo de Nicol (2010), quien toma
como referente las competencias establecidas
por la Universidad de Melbourne (y por otras
universidades australianas, cuyo analisis mues-
tra en los apéndices de su articulo), llegando a
constatar que las dos competencias mas recu-
rrentes son el pensamiento critico y, sobre todo,
la aptitud para un aprendizaje autorregulado.
Para desarrollarlo los estudiantes tienen que ser
capaces de evaluar criticamente la calidad e
impacto de su propio trabajo durante el proce-
so y al final, atendiendo al producto y de eva-
luar criticamente la calidad e impacto del traba-
jo de sus pares (y esta segunda actividad es
imprescindible para que se pueda dar la prime-
ra). A partir de ahi recupera su propuesta de
HIAFAs (High-Impact Assessment and Fee-
dback Activities), segun la cual, las actividades
de evaluacion que fomentan el desarrollo de la
autorregulacion de los aprendizajes incluyen:

e Reflexion y evaluacion de la calidad del
propio trabajo.

e Compromiso con la evaluacion del traba-
jo de los demas.
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e Determinacion de criterios para aplicar al
propio trabajo.

 Identificacion de las necesidades de apren-
dizaje y establecimiento de los propios ob-
jetivos de aprendizaje.

e Implicacion en proyectos colaborativos en
los que hay que dar feedback a los demas.

e Creacion de problemas que resolver.

e Reflexion y evaluacion de su propio apren-
dizaje para construir un portafolios.

e Elaboracion de sus propios modulos de
aprendizaje (en colaboracion con el pro-
fesorado).

En este sentido, los efectos de la evaluacion debe-
rian ampliarse para incluir la preparacion de los
estudiantes para una evaluacion sostenible, que
incluya las habilidades necesarias para llevar a
cabo las actividades que invitan al aprendizaje
del alumno durante toda la vida y en contextos
formales e informales.

Retos actuales y algunas lecciones
derivadas de la investigacion

La investigacion actual sobre feedback muestra
cudles son los puntos débiles y que pueden dar
lugar a mejoras significativas de los procesos de
feedback, en especial, en el marco de disefios
curriculares bajo un enfoque por competencias.

Repensar el sentido del feedback

Pese a los beneficios que la investigacion muestra
que poseen las experiencias de autorregulacion,
parece que no es una practica generalizada en
parte porque se sigue en una perspectiva tradicional
del feedback (Boud y Falchikov, 2007) y se siguen
manteniendo ciertas concepciones equivocas,
como que cualquier feedback es bueno y tiene que
venir de los expertos. Es decir, una de las ideas
fuertemente arraigadas es que cualquier tipo
de feedback es bueno. Kluger y De Nisi (1996)
demuestran que cierto feedback no tiene efecto
(de hecho, muy a menudo tiene escasos efectos

sobre el rendimiento). Vinculada a esta primera
concepcion se halla la idea de que cuanto mas
feedback, mejor. Sin embargo, Hattie y Timperley
(2007) muestran que en ocasiones un exceso de
feedback tiene incluso efecto negativo. Otra con-
cepcion arraigada es que el feedback lo damos los
profesores y, en cambio, al respecto existen expe-
riencias de peer feedback mas eficientes. Dedicar
tiempo a que los estudiantes dialoguen y se apro-
pien de los criterios puede aumentar la calidad de
los trabajos (Boud y Molloy, 2013).

Asi pues, Hattie y Timperley (2007) demuestran
que demasiado feedback disminuye el rendimiento
puesto que se reducen las estrategias que el estu-
diante pone en marcha para conseguir un objetivo.
De modo analogo, Molloy (2010) demuestra que
mucho feedback es malo porque no saben priorizar
la informacion y no la usan para las siguientes
tareas. En consecuencia, un primer aprendizaje que
parece desprenderse de la investigacion es que mas
que dar mucha informacion es quiza mds relevante
comunicar muy bien desde el principio en qué
consiste el feedback y asociarlo al aprendizaje, no a
las calificaciones. En este sentido, Nicol y MacFar-
lane-Dick, dentro de su marco “GOALS™, le dan
mucha importancia al primer paso, al de fijar los
objetivos puesto que el feedback sobre como hacer
un ensayo o un poster no ha de ser para aprobar
sino para saber como estos reflejan nuestros apren-
dizajes (para tener criterio futuro). Por ello hay que
diferenciar la forma (vehiculo) del fondo o funcion.

Aceptar que la percepcion de feedback suele
ser divergente

Uno de los temas mas recurrentes en los estudios
sobre feedback es la percepcion de feedback que
tienen los estudiantes (Boud, 2000; Carless,
2006; Strijbos, Narciss y Dunnebier2010) y como
esta difiere de la de los profesores. O’'Donovan
(2001, 2004), Mory (2004), Ormond, Merry
y Reiling (2005) y Boud y Falchikov (2007)
muestran con sus estudios dos aspectos muy
significativos respecto al feedback. En primer
lugar, si se pregunta a los estudiantes acerca del
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feedback, siempre dicen querer mds feedback,
por mds que este sea ya muy frecuente. Segun
Carless (2006) el 38,4% de los tutores de educa-
cién superior perciben que los estudiantes reci-
bian feedback frecuente que les ayudaba a sus
siguientes actividades, mientras que solo el
10,6% de los estudiantes lo creia asi. Del mismo
modo, en la National Student Survey de UK y en
el Australia Course Experience Questionnaire
se constata que los estudiantes estdn menos
contentos con la evaluacion que con otros
aspectos. Esta demanda contrasta, sin embargo,
con los estudios que demuestran que mas canti-
dad de feedback no implica necesariamente un
mayor aprendizaje (Kluger y De Nisi, 1996;
Hattie y Timperley, 2007). En segundo lugar, los
estudiantes solo identifican feedback con dispo-
ner de las calificaciones parciales, y no con la
valoracion de su trabajo y la orientacion por
parte de los profesores o de los iguales, por
mas que esta sea continua y de calidad. Esto ya
fue demostrado por Boud (2000) y ha sido
recurrentemente estudiado. De hecho Poulos
y Mahony (2008) realizaron un estudio sobre
preferencias de los estudiantes de Medicina de
la Universidad de Sydney acerca del tipo de fee-
dback y su uso y preguntaron especificamente
por esta relacion entre feedback y notas y los
estudiantes aseguraron preferir que ambas cosas
se den conjuntamente. Estas autoras muestran
ademas que los estudiantes son capaces de per-
cibir que el feedback es significativo para su
aprendizaje pero no hay homogeneidad respec-
to a las percepciones del feedback ni a la com-
prension del impacto que el feedback ha tenido
en el aprendizaje ni a la credibilidad que le
otorgan al feedback. Lo que si existe es una
correlacion entre esta credibilidad y la percep-
cién que tienen del tutor, aspecto que ya ha sido
también hallado por otros estudios (Ormond et
al., 2005).

Asi pues, a pesar de que las encuestas de satis-
faccion de los estudiantes siempre arrojan que
se desea mas feedback, la investigacion reco-
mienda indagar a qué se estan refiriendo con
esta peticion.

Procurar la integracion del feedback
en los disefos curriculares

El feedback no puede estar constituido por
“recepciones de informacion” aisladas, sino que
tiene que estar integrado en el curso y se deben
dar multiples oportunidades de movilizar las
competencias sobre las que se ha dado informa-
cion (que, ademas, debe venir de fuentes diver-
sas, como han estudiado van Merriénboer y van
der Vleuten, 2012). Por ello se hace necesario
un disefio curricular que no considere el fee-
dback como un conjunto de actos aislados sino
como un continuum, integrado en el sistema de
evaluacion y programado cuidadosamente con
el resto de elementos del disenio curricular. Para
ello las preguntas que Boud y Molloy (2013)
plantean tanto sobre el curriculum (que deno-
minan macrodecisiones) como las preguntas
sobre el propio feedback (que denominan micro-
decisiones) resultan muy clarificadoras y orien-
tadoras para un buen diseno.

Los estudiantes deben de formarse
para evaluar y dar un buen feedback

Si realmente se apuesta por estimular la autorre-
gulacion, hay que formar a los estudiantes para
que consigan esta capacidad. Muy ilustrativas al
respecto de esta propuesta son las experiencias
de Strijbos et al. (2010) y Zundert, Sluijsmans y
Vam Merriénboer (2010).

Strijbos et al. (2010) realizan un estudio con
grupo experimental y control realizando prac-
ticas de feedback especifico y genérico y con-
trolando también la experiencia evaluadora y
demuestran que tanto el contenido del fee-
dback como la competencia del evaluador
influyen en la percepcion del feedback y en el
rendimiento.

Por su parte, Zundert et al. (2010) recoge estu-
dios previos al suyo donde se aprecia que el
dominio de habilidades especificas sobre la
evaluacion y el feedback tienen efecto en los
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resultados. Analizan los estudios de Olson
(1990) que estudia el rendimiento en escritura
autobiogréfica con grupos de estudiantes eva-
luadores con y sin formacion previa; de Sung,
Lin, Lee y Chang, (2003) quienes también
hallan que depende de la formacion de los eva-
luadores; de Sluijsman, Brand-Gruwel, Van
Merriénboer y Martens (2004), quienes com-
prueban que la formacion aumenta la capaci-
dad de hacer evaluacion entre iguales y de Yu,
Liu y Chan (2005), quienes muestran que hay
relacion entre la habilidad para la evaluacion
entre iguales y el rendimiento académico. En
conclusion, la capacidad de evaluar a los igua-
les correlaciona en positivo con el rendimiento.
Y este es un proceso que debe de desarrollarse
en el marco de la formacion universitaria, espe-
cialmente en los primeros anos (Kift, Nelson y
Clarke, 2010).

Progresar hacia un feedback sostenible

Como ha sido senalado, hay diversas formas de
entender el feedback. El feedback que obedece a
un modelo mecanicista genera practicas donde
lo esencial es la provision de datos sueltos, de
informaciones, con la esperanza de que resulten
utiles a los estudiantes. Aunque suele ir asocia-
da al uso de la tecnologia para facilitar la practi-
ca del feedback, es poco sostenible a medio plazo
e imposible de mantener como préctica de me-
jora profesional una vez finalizada la formacion
inicial. En cambio, el feedback sostenible tiene
4 caracteristicas (Hounsell, Hounsell y Litjens,
2008):

1. Implica a los estudiantes en determinar
qué es un resultado de calidad.

2. Estimula a los estudiantes a desarrollar
habilidades para autoevaluarse.

3. Capacita a los estudiantes para plantear
sus objetivos y planificar su proceso de
aprendizaje.

4. Promueve tareas de evaluacion que au-
mentan el compromiso y la dedicacion
de los estudiantes.

Carless, Joughin y Mok (2006) y Carless, Salter,
Yang y Lam (2010) insisten en estas caracteris-
ticas y anaden otras que puede proponer el
profesorado para generar esa sostenibilidad:

1. Implicar a los estudiantes en dialogos so-
bre aprendizaje para que tomen concien-
cia de la calidad de su aprendizaje.

2. Dar un feedback que anime a los estu-
diantes a la autoevaluacion.

3. Comprometer a los estudiantes en su
aprendizaje continuado (para planificar
sus objetivos y el proceso para lograrlos).

4. Proponer tareas que tengan diversas eta-
pas o entregas.

Esto implica que los estudiantes no sean pro-
veedores y receptores de informacion sino que
actden para generar e interpretar el feedback (es
decir, que este sea dialégico), implica generar
el habito de la autoevaluacion, implica dialogo
y confianza. Este tipo de feedback dialogico,
como han demostrado recientemente con estu-
diantes de primaria y secundaria autores como
Wylie (2012), Bailey y Jakicic (2012) o McLa-
ren (2012), es lo que da verdadero sentido al
feedback. Carless et al. (2011) aseguran que el
feedback sostenible necesita dialogo, estableci-
miento de objetivos y autoevaluacion y se refie-
ren al marco GOALS de Macfarlane-Dick, antes
citado, como referente para lograrlo. Para abun-
dar mas en esta idea, Crisp (2007) comprueba
que darlo unilateralmente no genera mejoras y
Northcliffe y Middleton (2008) indican que se
hace necesario un “walkthrough feedback”, esto
es un feedback interactivo o tutorial, para aumen-
tar el rendimiento. Todo ello, argumentos a
favor de este feedback dialogico como el mas
efectivo.

Desvincular el feedback de las notas y buscar
el sentido formativo del feedforward

Aunque la investigacion no muestra claramente
que esta desvinculacion sea positiva (de hecho, la
opinion de los estudiantes, tiende a reclamar que
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se den juntamente), todos los autores (Boud,
2000; Carles et al., 2006; Nicol, 2010) coinciden
en que es mejor vincular el feedback al aprendiza-
je e intentar que los alumnos asuman las tareas
de implicarse en la comprension de los criterios
de evaluacion, contribuyendo a su elaboracion, si
procede, y en la aplicacion de los mismos para
una mejor provision de feedback.

Hattie y Timperley (2007) insisten en que el sen-
tido del feedback cambia el sentido del aprendiza-
je y que hay que articular muy bien los interro-
gantes hacia donde voy, como estoy yendo y
hacia donde ir para que el feedback se convierta
en feedforward, en la linea que también sugieren
Rae y Cochrane:

“Para mejorar la cultura de aprendizaje, la
primera estrategia que se propone es la de
feed-forward [...] El objetivo del feed-forward
es guiar a los estudiantes para usar la
retroalimentacion de una tarea en las tareas
subsiguientes, por lo tanto, fomentar el

aprendizaje del estudiante” (Raey Cochrane,
2008: 226).

Ajustar el contenido del feedback

Es bien sabido (Narciss, 2008) que el feedback
por si mismo no genera automaticamente resul-
tados positivos y que el uso que se hace del mis-
mo es diferente segun cada individuo. Rae y
Cochrane (2008) comprueban con estudiantes
de Enfermeria que hay alumnos activos (que
usan el feedback para mejorar) y otros pasivos,
que apenas si lo emplean o que incluso les des-
motiva. Pero también hay evidencias (Shute,
2008) de que el estado emocional de los estu-
diantes puede influir en el impacto del feedback.
Por ello la recomendacion de feedback positivo,
constructivo y especifico son consignas recurren-
tes en la literatura sobre feedback.

Strijbos et al. (2010) muestran los principales
caracteres del feedback que su investigacion arroja

TasLA 3. Principales criterios y subcriterios del contenido de los mensajes de feedback

Principal criterio

Subcriterios

Simple

Frases cortas y sencillas

Empleo de palabras usuales para la audiencia

Si se usa jerga especifica, se explica

Concreto y claro

Estructurado Ordenado

Orden logico y correcto

Organizado en secciones

Distingue entre aspectos basicos y especificos

Conciso

Solo se incluye lo esencial o importante

Corto, preciso

Centrado en los objetivos de aprendizaje

Cada una de las palabras que se incluyen es necesaria

Estimulante

Interesante, con ejemplos

Variado

Personal

Fuente: Strijbos et al. (2010: 301).

Bordon 66 (4), 2014, 9-24, ISSN: 0210-5934, E-ISSN: 2340-6577 < 17



Elena Cano

(tabla 3) y entre ellos destaca la simplicidad y la
concision asi como su capacidad de estimulacion
en positivo para acometer futuras tareas.

Hattie y Timperley (2007) ya habian demostra-
do también que el feedback mas efectivo no es
aquel centrado en la tarea o producto ni tampoco
el personal sino el que se da sobre el proceso y
el feedback para la regulacion. Este tipo de fee-
dback debe de vincularse a objetivos alcanza-
bles y a criterios claros, debe de anticipar un
rango de posibles errores o procesos pero, sobre
todo, debe permitir que sean los estudiantes
quienes detecten los errores, revisen sus tareas
y hagan planes de accion futuros. No obstante,
este capacidad depende mucho (Butler y Win-
ne, 1995) de cuan atento esté el estudiante, de
que se acuerde del feedback y de que este sea
suficientemente estratégico para aplicarlo en el
futuro (ha de dar pistas para buscar lo que ha
hecho mal y hacerlo bien en el futuro). Por ello
la investigacion demuestra que el feedback
autorregulador es mas efectivo.

“La autorregulacion implica una interaccion
entre compromiso, control y confianza. Se
refiere al modo en que los estudiantes moni-
torean, dirigen y regulan las acciones hacia
los objetivos de aprendizaje. Implica autono-
mia, autocontrol, autodireccion y autodisci-
plina. Esta regulacion incluye pensamientos,
sentimientos y acciones que se planifican y
se adaptan ciclicamente, por iniciativa pro-
pia, para la consecucion de objetivos perso-
nales” (Zimmerman, 2000: 14).

Esta autorregulacion incluye seis aspectos: 1)
capacidad de crear feedback interno; 2) capaci-
dad de autoevaluacion; 3) voluntad de dedicar
esfuerzo a buscar y reconstruir las respuestas
con la informacion del feedback; 4) cierto grado
de confianza en hallar la respuesta correcta; 5)
atribuciones para determinar éxito/fracaso y 6)
cierto nivel para buscar ayuda. Hattie and Tim-
berley (2007) hallan que los estudiantes menos
efectivos poseen estrategias de autorregulacion
minimas, dependen mucho de factores externos

(ej: profesor) y no suelen incorporar feedback
en sus futuras estrategias de aprendizaje. En
cambio los mas efectivos poseen capacidad de
autoevaluacion, que incluye capacidad de valo-
rar sus conocimientos y sus estrategias y capa-
cidad de gestionar sus actuaciones futuras para
planificar otros procesos y reconducir errores.
Por lo tanto, es positivo que todos los estudian-
tes desarrollen esta capacidad. Para lograrlo
hay que intentar que sea “rentable” (si no es
positiva, beneficiosa, en el sentido de que
reporte mas ganancias que costes, los estudian-
tes no lo haran), que se dé en un ambiente de
tranquilidad psicologica, que se realice sobre
tareas retadoras y de cierto grado de compleji-
dad y, en definitiva, que impulse el sentimiento
de autoeficacia (Zimmerman, 2008).

Conclusiones

El Espacio Europeo de Educacion Superior lleva
aparejados una serie de cambios, entre los que se
hallan los disefios curriculares por competen-
cias. Estos implican ofrecer oportunidades de
aprendizaje auténtico, en las que movilizar los
saberes para resolver situaciones contextualiza-
das de modo eficiente. Para lograrlo se requiere
un cambio no solo en las planificaciones sino
también en la metodologia y, en especial, en la
evaluacion, que puede ser la piedra angular de
esta transformacion (Tillema et al., 2000). Cam-
biar la evaluacion no solo supone revisar los
instrumentos y estrategias, alineandolos (Biggs,
2003) con los resultados de aprendizaje vincula-
dos a las competencias, sino que implica tam-
bién repensar los momentos, los agentes y, en
especial, el uso que se le da a la informacion que
los procesos de evaluacion continuada van apor-
tando. En ese sentido, la clave es el feedback. Por
ello resulta relevante repasar los modelos de
feedback y su caracterizacion.

La literatura consultada recoge las principales
investigaciones sobre feedback. En ella se consta-
ta que las diversas experiencias de feedback que
se han dado obedecen a diferentes concepciones
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del mismo. Unas visiones, mds mecanicistas,
ponen mayor énfasis en los sistemas de proveer
la informacion sobre los modos correctos de
realizar una tarea (esperando que los estudiantes
utilicen dicha informacion en su beneficio).
Dichas perspectivas suelen referirse a un fee-
dback genérico y usualmente unidireccional.
Otras visiones mas ligadas al marco constructi-
vista ponen el acento en los procesos que los
estudiantes deben desarrollar para comprender y
aplicar los criterios de evaluacion y para emplear
la informacion que reciben en ulteriores tareas.
En este sentido, aparece la necesidad de un feed-
back dialogico, interactivo. Desde estas otras
propuestas se defiende un feedback entre iguales,
mediante el uso de redes, y contextualizado.

Se demuestra con estos estudios que, en térmi-
nos generales, el feedback mejora el rendimiento.
Sin embargo, ello no implica que todo feedback
sea necesariamente bueno, como ya demostra-
ron Kluger y De Nisi (1990) sino que debe darse
bajo unas circunstancias y condiciones.

Algunos aspectos que mejoran su eficacia y que
resultan recurrentes son que debe darse a tiem-
po, caracteritica que ya habian hallado Black y
Wiliam (1998), que debe ser especifico (como
han demostrado Strijbos et al., 2010) y que
debe ser positivo y constructivo (Shute, 2008).
El feedback positivo es aquel que proporciona
apoyo emocional y facilita la integracion en la

Notas

universidad, rasgo que han destacado Knight y
Yorke (2003) y Mory (2004). El feedback cons-
tructivo estd vinculado al feedforward (Hattie y
Timperley, 2007), de modo que no es un acto
puntual sino una préctica continuada y estrecha-
mente vinculada con las actividades de aprendi-
zaje, que lleva a los estudiantes a implementar
las propuestas que el feedback les proporciona en
las siguientes tareas, cerrando asi la “rueda del
aprendizaje” (Boud y Molloy, 2013).

Otro aspecto reiterativo en los estudios sobre
feedback que puede llevar a su mejora es comu-
nicar claramente en qué consiste, puesto que los
estudios citados muestran que existen claras
divergencias en la percepcion del feedback desde
las perspectivas de profesores y estudiantes (Stri-
jbos et al., 2010). Esta comunicacion ha de
intentar hacer entender la importancia del fee-
dback a los estudiantes no en términos de califi-
caciones sino en términos de aprendizaje actual
y futuro, para incorporarlo como hébito perso-
nal y profesional (Nicol y MacFarlane-Dick,
20006). Para ello es conveniente incluir la com-
petencia de autorregulacion de los aprendizajes
como una habilidad a desarrollar en los planes
docentes o programas desde el primer curso del
grado (lejos de considerarla una competencia
propia del segundo ciclo) y fomentar un tipo de
feedback dialogico (Carless et al., 2011). Solo asi
serd verdaderamente sostenible y solo asi estard
al servicio del aprendizaje a lo largo de la vida.

* Este articulo deriva de una estancia de investigacion en Sydney, Australia, durante 2013, financiada por el Minis-

terio de Educacion (Modalidad de Estancias de profesores e investigadores séniores en centros extranjeros).

1 http://www.buffalostate.edu/offices/assessment/aahe.htm

2 http://www.nuffieldfoundation.org/assessment-reform-group

3 http://www.reap.ac.uk/reap/resourcesPrinciples.html

4 GOALS es el acronimo de: G = Grasping the objectives; O = Orientate the student to self; A = Actions required to

provide dialogue; L = Learning Evaluation Opportunities; S = Strategies for moving on
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Abstract

Analysis of research on feedback: contributions for improvement within the EHEA

INTRODUCTION. In recent years there has been a considerable progress in the conceptualization
of feedback from cybernetic models to models located in the frame work of connectivism, which
consider that the provision and interpretation of feedback is a responsibility of the student. Based
on the competency learning approach that structures the EHEA curriculum design and current
training arrangements (many of them blended learning), the study of feedback is relevant because
it is clearly connected with the competence of autonomy and initiative and at the end, with the pro-
cesses of self-regulation of learning, which become the key to the development of skills throughout
life. METHOD. The article has used documentary analysis as a basis for research. The text is based
on a deep analysis of the feedback international studies conducted in recent years. RESULTS. Last
years ‘reviews of research on feedback (in the process of evaluation of learning in higher education)
are systematized, removing some mythical ideas about it and showing current trends in providing
the same. DISCUSSION. The analysis allows us to find the existing coincidences among several
researches to out line some strategies for implementation in the Spanish university.

Keywords: Feedback, Assessment, Competences, Higher Education.

Résumé

Analyse de la recherche sur la rétroaction: contributions d’amélioration au sein de 'EEES

INTRODUCTION. Au cours des derniéres années, il ya eu des progres dans la conceptualisa-
tion des commentaires des modeles cybernétiques aux modeles situés sous la connectivisme,
qui consideérent la fourniture et I'interprétation des informations devient une responsabilité de
Pétudiant. D’accord 'approche d’apprentissage des compétences que les structures de la concep-
tion curriculaire de PEEES et les dispositifs de formation actuels (beaucoup d’entre eux blended
learning), I'étude des mécanismes du feedback est pertinente car elle relie clairement de la com-
pétence et de Pautonomie et de l'initiative et, en fin de compte, les processus d’autorégulation de
Papprentissage, qui deviennent la clé du développement des compétences tout au long de la vie.
METHODE. Larticle a utilisé I’analyse documentaire comme point de partie pour la recherche.
Le texte est basé sur une analyse exhaustive des informations apportées par des études interna-
tionales au cours des derniéres années. RESULTATS. On systématise la révision des recherches
réalisées autour le feedback dans des processus d’évaluation des apprentissages dans I'enseigne-
ment supérieur, en mettant en évidence quelques préjuges ainsi que en montrant des tendances
actuelles. DISCUSSION. Lanalyse permet de souligner des similitudes parmi des différentes
enquétes avec la fin de définir et mettre en ouvre quelques stratégies dans l'université espagnole.

Mots clés: Feedback, Evaluation, Compétences, Enseignement Supérieur.
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