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Resumen

INTRODUCCION: En los ultimos afios se ha avanzado en la conceptualizacion de
feedback desde modelos cibernéticos hasta modelos, situados en el marco del conectivismo,
que consideran que la provision e interpretacion del feedback para a ser una
responsabilidad del estudiante. En el marco del enfoque de aprendizaje por competencias
que vertebra los disefios curriculares del EEES y de las actuales modalidades formativas
(muchas de ellas blended learning), el estudio 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 afos.
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 analisis realizado permite hallar las coincidencias existentes
entre diversas investigaciones para, finalmente, perfilar algunas estrategias para su

implementacién en la universidad espafiola.
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Abstract

This paper provides an overview of the research on feedback in the learning assessment
process in higher education. Some mythical ideas about feedback are removed, the main
current trends in the provision of feedback are shown and some strategies for

implementation in the Spanish university are outlined.

INTRODUCTION: In recent years there has been progress in the conceptualization of
feedback from cybernetic models to models, located in the framework of connectivism,
which consider the provision and interpretation of feedback is a responsibility of the
student. Under 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 processes 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 thorough 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 similarities between

several researches to outline some strategies for implementation in the Spanish university.
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1. Introduccion

El Espacio Europeo de Educacion Superior ha supuesto un cambio en la duracion y
estructura de las titulaciones universitarias y en el modo de concebir los procesos de
aprendizaje universitario, generando disefios curriculares basados en competencias. Estos

disefios suponen asumir que la docencia universitaria consiste en disefiar oportunidades y



experiencias para el desarrollo de conocimientos y capacidades y que el estudiante es el
protagonista de su proceso de aprendizaje.

Todo ello requiere de planificaciones basadas en resultados de aprendizaje (no en temarios
de contenidos), metodologias activas y, sobre todo, una evaluacion diferente. Como sefialan
Tillema, Kessels y Meijers (2000), la evaluacién podria ser la piedra angular del éxito de la
implementacion de la educacion basada en competencias.

Por otra parte, estos disefios, en el marco del aprendizaje a lo largo de toda la vida, sitGan la
competencia de autonomia y de autorregulacién de los aprendizajes en la base de los
resultados a promover. Parece no ser suficiente planificar la enseflanza “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 diversos niveles competenciales asociados a cada curso) a lo
largo de la titulacion y evaluarla, para lo cual es esencial disefiar un sistema de evaluacion

que integre el feedback.

La evaluacion de aprendizajes en entornos universitarios ha sido ampliamente desarrollada
en los ultimos 20 afios (Allen, 2000; Bigg, 2003; Allal & Lo6pez, 2005; Nicol &
MacFarlane-Dick, 2006) y, en el plano tedrico, se dispone de un amplio consenso acerca de
los principios que caracterizan una buena préctica de evaluacion. Los ya clasicos nueve
principios de la AAHE (American Association for Higher Education)’ o los 10 principios
del Assessment Reform Group, un grupo de investigadores surgido desde la Educational
Research Association (BERA)?, coinciden basicamente en que una buena evaluacién es
aquella:

1. Disefiada en relaciéon a los resultados de aprendizaje buscados (y éstos ligados a las
competencias finales de la titulacion).

2. Coherente con la metodologia.

3. Vinculada al nivel de contenidos trabajado.

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

5. Continuada.

6. Con criterios relevantes y transparentes.



7. Viable, sostenible.
8. Centrada en la evaluacién de un proceso de aprendizaje, no de la valia de una persona.
9. Participada por los estudiantes.

10. Acompariada de feed-back.

Un buen recopilatario comparativo de los principios esgrimidos por diversas organizaciones
y autores puede hallarse en: http://www.pdc.edu/wp-content/uploads/2012/02/General-
Principles-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 situ6 como la estrategia clave de los procesos de aprendizaje y en 2013
Guest continda identificandolo como el punto mas débil de la evaluacion. Este papel toma
clave, si cabe, mayor protagonismo con los enfoques por competencias. Los retos asociados
a la evaluacion de competencias en particular han sido ya abordados por diversos autores en
estudios internacionales (Allen et al., 2005; Baartman et al. 2006; Gulikers et al. 2010) y
nacionales (Escudero, 2009; Cano, 2011; Carabafia, 2011). Algunos de estos autores
coinciden en situar la responsabilidad de los procesos del propio aprendizaje en el
estudiante, para lo cual debe ser también el protagonista de procurarse e interpretar el
feedback, de modo que dé lugar a la autorregulacion de sus futuros aprendizajes.

2. Feedback

2.1.  Principios para la provision del feedback

Orsmond et al. (2013) consideran que, a pesar de que se ha demostrado que un buen
feedback influye mas que otros factores en el rendimiento académico (Bellon, Bellon &
Blank, 1991), se ha estudiado poco hasta hace 10 afios. Pese a ello, el feedback ha sido ya
tratado en la literatura (la obra de Black y William, 1998a, continGa siendo un referente),
pero parece evidente que ha sido en los ultimos afios cuando disponemos de un mayor
desarrollo de la literatura al respecto. Especial relevancia toma la obra de Nicol, al frente
del proyecto REAP (Re-Engineering Assessment Practices in Scottish Higher Education)?,
con su continua elaboracion, reelaboracion y discusion de los principios que deben orientar

el feedback (en 2006 eran 7 principios y en la actualidad, la lista revisada contempla 12):


http://www.pdc.edu/wp-content/uploads/2012/02/General-Principles-of-Assessment.pdf
http://www.pdc.edu/wp-content/uploads/2012/02/General-Principles-of-Assessment.pdf

1. Help clarify what good performance is (goals, criteria, standards).

2. Encourage ‘time and effort’ on challenging learning tasks.?

3. Deliver high quality feedback information that helps learners self-correct.

4. Provide opportunities to act on feedback (to close any gap between current and desired
performance)

Ensure that summative assessment has a positive impact on learning?
Encourage interaction and dialogue around learning (peer and teacher-student.
Facilitate the development of self-assessment and reflection in learning.

Give choice in the topic, method, criteria, weighting or timing of assessments.

9. Involve students in decision-making about assessment policy and practice.

10. Support the development of learning communities

11. Encourage positive motivational beliefs and self-esteem.

12. Provide information to teachers that can be used to help shape the teaching

Tabla 1: Principios para la provision del feedback
Fuente: Nicol (2012). Disponible en:

http://www.reap.ac.uk/reap07/Portals/2/CSL/keynotes/david%20nicol/Principles_of_good_assessment_and_feedback.pdf
Estos principios son los mismos en los que se basa el JISC (2010), se resumen en dos
consignas basicas: empower & 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 disefiar, de forma colaborativa, las acciones que pueden
llevar a la mejora de sus procesos de aprendizaje y de los productos que generan. Y ésta
parece ser la tendencia dominante en los actuales estudios de feedback. Se trata no tanto de
pensar en qué informacion vamos a 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
disefiar 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 ulteriores actividades de aprendizaje.

2.2.  Evolucion de la nocién 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 estudios que se han realizado en estos Ultimos
afios. Por una parte, las definiciones mas tradicionales suelen concebir el feedback como la
informacidn posterior a la respuesta que dan los estudiantes y que les informa acerca del
estado real de aprendizaje y/o del rendimiento, con el fin de ayudar a detectar si su estado

corresponde con los objetivos de aprendizaje en un contexto dado (Narciss, 2008).


http://www.reap.ac.uk/reap07/Portals/2/CSL/keynotes/david%20nicol/Principles_of_good_assessment_and_feedback.pdf

Black y Williams (1998b) ya sefialaron que el feedback implica recoger datos sobre el nivel
actual de los estudiantes, datos sobre el nivel de referencia, establecer un mecanismo para
comparar los niveles y un mecanismo para disminuir esa brecha. 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 diferencias entre los criterios
apropiados y las cualidades 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
inconvenientes que suele acarrear y para criticar el modo simplista y pragmatico en que se
trata. Estos autores consideran que se ha actuado durante afios creyendo que el estudiante
interpreta lo que el profesor le quiere decir tal y como éste lo expresa y sefialan las
concepciones erroneas que hemos asociado al feedback.
Por una parte, esta nocion de feedback suele referirse 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 espiral que proponen (creando circulos de aprendizaje 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 Ldpez (2005) realizan una revision de la literatura sobre
evaluacion formativa publicada entre 1978 y 2002 a partir de los articulos aparecidos en
“Measurament and Assessment in Education” y en 8 libros compilatorios y constatan como
el concepto de evaluacion formativa progresivamente se va ampliando y pasa de pruebas de
papel y lapiz a observaciones y pruebas de evaluacion auténtica cdmo cambia también la

nocion de feedback. Esta pasa del feedback para la “remediacion” a la regulacion



interactiva y de la responsabilidad sélo del profesorado a la autoevaluacion. Por lo tanto, se
constata una evolucion respecto al feedback.

En segundo lugar, Hattie y Timperley (2007) muestran a partir de 12 meta-analisis de
estudios de feedback, que aquel feedback mas util para aumentar el rendimiento es aquel
que esta fuertemente 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 feedback ligado a la cibernética, como
mecanismo automatico (usualmente unidireccional) para regular la brecha entre lo que es y
lo que deberia ser a un feedback ligado al conectivismo (Siemens, 2005), que subraya la
importancia de la construccion de redes, la interaccion y la colaboracion como la base del

aprendizaje y por lo tanto, ligado al didlogo, al intercambio y a las conexiones multiples.

2.3. Feedback para la autorregulacion

El eje de la mejora del feedback parece ir vinculado a los procesos de autorregulacion. Esto
ha sido ya argumentado suficientemente en nuestro pais por Jorba y Sanmarti (1996),
Sanmarti (2010), Martin y Moreno (2007) o Coll, Rochera y Onrubia (2009) y en estudios
internacionales, especialmente por Butler & Winne (1995), Boekaerts, Pintrich y Zeidner
(2000), Nicol y MacFarlane-Dick (2006) o Zimmerman (2008). Especialmente interesante
es nuevamente el trabajo de Nicol (2010) quien toma como referente las competencias
establecidas por la Universidad de Melbourne (y por otras universidades australianas, cuyo
analisis muestra en los apéndices de su articulo) llegando a constatar que las dos
competencias mas recurrentes 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 proceso y al final,
atendiendo al producto y de evaluar criticamente la calidad e impacto del trabajo de sus
pares (y esta segunda actividad es imprescindible para que se pueda dar la primera). A
partir de ahi recupera su propuesta de HIAFAs (High-Impact Assessment and Feedback
Activities), segun la cual, las actividades de evaluacién que fomentan el desarrollo de la

autorregulacion de los aprendizajes incluyen:



o Reflexiény evaluacion de la calidad del propio trabajo.
e Compromiso en la evaluacién entre iguales con el trabajo de los demas.
e Determinacion de criterios para aplicar al propio trabajo.
e Identificacion de las propuestas necesidades de aprendizaje y establecimiento de los
propios objetivos de aprendizaje.
e Compromiso 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 aprendizajes para construir un portafolios.
e Elaboracion de sus propios médulos (en colaboracion con el profesorado).
En este sentido, los efectos de la evaluacion deberian 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.

3. Retos actuales y algunas lecciones derivadas de la investigacién
La investigacion actual sobre feedback muestra cuales 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

3.1.  Repensar el sentido del feedback

Pese a los beneficios que la investigacibn 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 & 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 & Timperley (2007) muestran que en ocasiones un exceso de feedback tiene incluso



efecto negativo. Otra concepcion arraigada es que el feedback lo damos los profesores y, en
cambio, al respecto existen experiencias de peer feedback més eficientes. Dedicar tiempo a
que los estudiantes dialoguen y se apropien 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 estudiante pone en marcha para
conseguir un objetivo. De modo analogo, Molloy (2010) demuestra que mucho feedback es
malo porque no saben priorizar la informacién y no la usan para las siguientes tareas. En
consecuencia, un primer aprendizaje que parece desprenderse de la investigacion es que

més gue dar mucha informacidn es quizd mas relevante comunicar muy bien desde el

principio en qué consiste el feedback vy asociarlo al aprendizaje, no a las calificaciones. En

este sentido, Nicol MacFarlane-Dick, dentro de su marco “GOALS™ le dan mucha
importancia al primer paso, al de fijar los objetivos puesto que el feedback sobre cémo
hacer un ensayo o un poster no ha de ser para aprobar sino para saber como éstos reflejan
nuestros aprendizajes (para tener criterio futuro). Por ello hay que diferenciar la forma

(vehiculo) del fondo o funcién.

3.2.  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; Carles, 2006; Strijbos et al., 2010) y
coémo ésta difiere de la de los estudiantes. O’Donovan (2001, 2004), Mory (2004), Ormond
et al. (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 feedback, siempre dicen querer mas feedback, por méas que éste sea ya muy frecuente.
Segun Carless (2006) el 38,4% de los tutores de educacidon superior perciben que los
estudiantes recibian 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 estan menos contentos con la evaluacion que con otros aspectos. Esta

demanda contrasta, sin embargo, con los estudios que demuestran que mas cantidad de



feedback no implica necesariamente un mayor aprendizaje (Kluger & De Nisi, 1996; Hattie
& Timperley, 2008). En segundo lugar, los estudiantes solo identifican feedback con
disponer 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 ésta 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 feedback 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 percibir que el feedback es significativo para su aprendizaje
pero no hay homogeneidad respecto a las percepciones del feedback ni a la comprension
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 percepcion 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 satisfaccion de los estudiantes siempre arrojan que

se desea méas feedback, la investigacion recomienda indagar a qué se estan refiriendo con
esta peticion.

3.3.  Procurar la integracion del feedback en los disefios 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 informacion (que, ademas, debe de venir de
fuentes diversas, como han estudiado van Merriénboer y van der Vleuten, 2012). Por ello se
hace necesario un disefio curricular que no considere el feedback 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 disefio curricular. Para ello las
preguntas que Boud y Molloy (2013) plantean tanto sobre el curriculum (que denominan
macrodecisiones) como las preguntas sobre el propio feedback (que denominan

microdecisiones) resultan muy clarificador y orientadoras para un buen disefio.
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3.4.  Los estudiantes deben de formarse para evaluar y dar un buen feedback

Si realmente se apuesta por estimular la autorregulacion, 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 et al. (2010).

Strijbos et al. (2010) realizan un estudio con grupo experimental y control realizando
practicas de feedback especifico y genérico y controlando también la experiencia
evaluadora y demuestran que tanto el contenido del feedback como la competencia del
evaluador influyen en la percepcién del feedback y en el rendimiento.

Por su parte, Zundert et al. (2010) recoge estudios previos al suyo donde se aprecia que el
dominio de habilidades especificas sobre la evaluacion y el feedback tienen efecto en los
resultados. Analizan los estudios de Olson (1990) que estudia el rendimiento en escritura
autobiogréafica con grupos de estudiantes evaluadores con y sin formacién previa; de Sung
et al. (2003) quienes también hallan que depende de la formacion de los evaluadores; de
Sluijsman et al. (2004), quienes comprueban que la formacién aumenta la capacidad de
hacer evaluacién entre iguales y de Yu et al. (2005), quienes muestran que hay relacion
entre la habilidad para la evaluacion entre iguales y el rendimiento académico. En
conclusién, la capacidad de evaluar a los iguales correlaciona en positivo con el

rendimiento. Y éste es un proceso que debe de desarrollarse en el marco de la formacion

universitaria, especialmente en los primeros afios (Kift et al., 2010).

3.5.  Progresar hacia un feedback sostenible

Como hemos sefialado, 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 asociada al uso de la tecnologia para facilitar la practica del feedback, es
poco sostenible a medio plazo e imposible de mantener como practica de mejora
profesional una vez finalizada la formacién inicial. En cambio, el feedback sostenible tiene
4 caracteristicas (Hounsell et al., 2008):

1. Implica a los estudiantes en determinar que es un resultado de calidad.
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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 aumentan el compromiso y la dedicacion de los
estudiantes.
Carless et al. (2006) y Carless et al. (2010) insisten en estas caracteristicas y afiaden otras
que podemos proponer los profesores para generar esa sostenibilidad:
1. Implicar a los estudiantes en didlogos sobre aprendizaje para que tomen conciencia
de la calidad de su aprendizaje.
2. Dar un feedback que anime a los estudiantes 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 etapas o entregas.
Esto implica que los estudiantes no sean proveedores y receptores de informacién sino que

actien para generar e interpretar el feedback (es decir, que éste sea dialdgico), implica

generar el habito de la autoevaluacion, implica diadlogo y confianza. Este tipo de feedback
dial6gico, como han demostrado recientemente con estudiantes de primaria y secundaria
autores como Wylie (2012), Bailey y Jakicic (2012) o McLaren (2012), es lo que da
verdadero sentido al feedback. Carless et al. (2010) aseguran que el feedback sostenible
necesita dialogo, establecimiento de objetivos y autoevaluaciéon y se refieren al marco
GOALS de Macfarlane-Dick, antes citado, como referente para lograrlo. Para abundar mas
en esta idea, Crisp (2007) comprueba que darlo unilateralmente no genera mejoras y
Northcliffe & Middleton (2008) indican que se hace necesario un “walkthrough feedback”
para aumentar el rendimiento. Todo ello, argumentos a favor de este feedback dialdgico

como el més efectivo.

3.6.  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 opinién de los estudiantes, tiende a reclamar que se den juntamente), todos los

autores (Boud, 2000; Carles et al, 2006; Nicol, 2010) coinciden en que es mejor vincular el
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feedback al aprendizaje 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 sentido del feedback cambia el sentido del
aprendizaje y que hay que articular muy bien los interrogantes hacia donde voy, como estoy
yendo y hacia dénde ir para que el feedback se convierta en feedforward, en la linea que
también sugieren Rae y Cochrane:
To enhance the culture of learning, the first strategy proposed is that of ‘feed-
forward’ (...) With ‘feed-forward’ the intention is to guide students to deploy
feedback from one assignment in subsequent assignments, hence encouraging
student learning (Rae & Cochrane, 2008: 226).

3.7.  Ajustar el contenido del feedback

Es bien sabido (Narciss, 2008) que el feedback por si mismo no genera automaticamente
resultados positivos y que el uso que se hace del mismo 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 desmotiva. Pero también hay evidencias (Shute, 2008) de que el estado emocional de los
estudiantes puede influir en el impacto del feedback. Por ello la recomendacién de feedback
positivo, constructivo y especifico son consignas recurrentes en la literatura sobre feedback.
Strijbos et al. (2010) muestran los principales caracteres del feedback que su investigacion
arroja y entre ellos destaca la simplicidad y la concision asi como su capacidad de

estimulacion en positivo para acometer futuras tareas.

INSERTAR TABLA 2
Tabla 2: Principales criterios y subcriterios del contenido de los mensajes de feedback
Fuente: Strijbos et al (2010: 301)

Hattie y Timperley (2007) ya habian demostrado también que el feedback maés 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 feedback debe de vincularse a
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objetivos alcanzables 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 & Winne. 1995) de cuan atento esté el estudiante, de que se
acuerde del feedback y de que éste 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.
“Self-regulation involves an interplay between commitment, control and confidence.
It addresses the way students monitor, direct, and regulate actions toward the
learning goal. It implies autonomy, self-control, self-direction and self-discipline.
Such regulation involves self-generated thoughts, feelings and actions that are
planned and cyclically adapted to the attainment of personal goals” (Zimmerman,
2000: 14)
Esta autorregulaciéon incluye 6 aspectos: 1) capacidad de crear feedback interno; 2)
capacidad 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 Timberley (2007: 93-94) 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 valorar sus conocimientos y sus estrategias y capacidad de gestionar sus
actuaciones futuras para planificar otros procesos y reconducir errores. Por lo tanto, es

positivo que todos los estudiantes 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 estudiantes no lo haran), que se dé en un ambiente de tranquilidad
psicologica, que se realice sobre tareas retadoras y de cierto grado de complejidad y, en

definitiva, que impulse el sentimiento de autoeficacia (Zimmerman, 2008).

4. Conclusiones
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La literatura consultada recoge las principales investigaciones sobre feedback. En ella se
constata que las diversas experiencias de feedback que se han dado obedecen a diferentes
concepciones del mismo. Unas visiones mas mecanicistas, ponen mas énfasis en los
sistemas de proveer la informacién sobre los modos correctos de realizar una tarea
(esperando que los estudiantes utilicen dicha informacion en su beneficio). Otras visiones
mas ligadas al marco constructivista ponen el acento en los procesos que los estudiantes
deben desarrollar para comprender y aplicar los criterios de evaluacion y para emplear la
informacidn que reciben en ulteriores tareas. En este sentido, aparece la necesidad de un
feedback dialdgico.

Se demuestra con estos estudios que, en general, el feedback mejora el rendimiento. Ello no
implica que todo feedback sea necesariamente bueno sino que debe darse bajo unas
circunstancias y condiciones. Algunos aspectos recurrentes es que debe darse a tiempo,
cosa que ya habian hallado Clack y Williams (1998), ser especifico y ser constructivo. El
feedback positivo es aquel que proporciona apoyo emocional y facilita la integracion en la
universidad, cosa que ya habian hallado Knight y Yorke (2003) y Mory (2004). Otro
aspecto reiterativo para mejorar el feedback es comunicar claramente la importancia del
feedback a los estudiantes no en término de calificaciones sino en términos de aprendizaje
actual y futuro, para incorporarlo como habito personal y profesional. Para ello, es
conveniente incluir la competencia 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 dialégico (Carless et al., 2010). S6lo asi seré verdaderamente sostenible y s6lo asi
estara al servicio del aprendizaje a lo largo de la vida.

Notas

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

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

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

* GOALS es el acrénimo 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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