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RESUMEN

Se presentan parte de los resultados del proyecto Pricticas cotidianas de estudio
en educacion superior. En este caso, se muestra la categoria utilidad de la retroa-
limentacion con el propdsito de comprender el uso y el contexto en que estudian-
tes de pedagogia en educacion especial elaboran pricticas de retroalimentacion.
La metodologia es cualitativa, y el disefio se basa en la propuesta de la Grounded
Theory. Se realizaron entrevistas conversacionales a estudiantes de primer afo.
Los resultados estdn asociados con la categoria utilidad y contexto de la retroali-
mentacion. Estos, evidencian escenarios y transito que estudiantes elaboran para
llevar a cabo sus précticas cotidianas de retroalimentacién. Se concluye que la re-
troalimentacién ocurre en escenarios relacionales complejos, en donde los es-
tudiantes le otorgan un sentido instrumental. Finalmente, se constata la presen-
cia de recursos humanos y tecnoldgicos que impide el aprendizaje auténomo.
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The usefulness of feedback in special education pedagogy students

ABSTRACT

This paper presents part of the results of the project 'Everyday study practices in hi-
gher education'. In this case, the category utility of feedback is shown with the purpose
of understanding the use and context in which special education pedagogy students
elaborate feedback practices. The methodology is qualitative, and the design is based
on the Grounded Theory proposal. Conversational interviews were conducted with
first year students. The results are associated with the category utility and context of
feedback and these show scenarios and routes that students elaborate to carry out
their daily feedback practices. It is concluded that feedback occurs in complex relatio-
nal scenarios, where students give it an instrumental meaning. Finally, it is noted that
the presence of human and technological resources impedes autonomous learning.

Keywords: Feedback; higher education; autonomous learning; pedagogy.

1. Introduccion

Las instituciones de educacion superior se enfrentan a un cambio paradigmético, que
supone el transito desde la ensefianza e investigacion hacia procesos de aprendizaje (Bow-
den y Marton, 2012) que hagan sentido a los estudiantes, a sus necesidades, motivaciones
en el contexto de la sociedad actual (Biggs, 2008). Entonces, las instituciones de educacién
superior deben orientarse hacia una formacién integral que promueva el aprender a hacer,
aprender a aprender, aprender a ser y aprender a vivir juntos (Centro Interuniversitario de
Desarrollo [CINDA], 2014).

Desde la formacién integral, la evaluacion es una instancia orientada al desempefio y
competencias del estudiante durante su trayectoria formativa (Ferreyra y Peralta, 2015; Loza-
no, 2016). Esta perspectiva de proceso busca regular el aprendizaje y ensefianza (Lopez Pas-
tor, 2009; Santos Guerra, 2014; Stobart, 2008) para contribuir a la construccidn de sentido de
la formacién a través de la reflexion y autoevaluacion (Germain y Pérez-Rico, 2014; Mendez
y Conde, 2018; Raposo-Rivas y Martinez-Figueira, 2014). En efecto, la evaluacion formativa
apela al cuestionamiento (Cano, 2008) y la transformacién de préacticas y culturas evaluativas
(Gémez, 2005).

En el sentido anterior, la evaluacién es un espacio de retroalimentacién para docentes y
estudiantes, dado que impacta en la dimension personal y académica de ambos (Insuasty y
Zambrano, 2014). Ademas, facilita el ajuste de la ensefianza y aprendizaje a las particulari-
dades de los estudiantes (Canabal y Margalef, 2017; Sinchez y Cisterna, 2014). Esto requiere
de practicas de retroalimentacién basadas en el didlogo entre docentes y estudiantes, pero
también entre pares. En este sentido, la disposicion a realizar y recibir retroalimentacién
permite la mejora constante (Cardona, Jaramillo y Navarro, 2016). Por su parte, la dimensién
comunicativa de la retroalimentacién sugiere la presencia de perspectivas y experiencias de
vida cotidiana relacionadas con lo académico y/o familiar de los estudiantes (Torres y San
Martin, 2018). Precisamente, la retroalimentacién es una instancia para compartir experien-
cias, promover didlogos entre estudiantes y docentes (Contreras y Zuiiga, 2017), a diferencia
de una visidn evaluativa que califica mediante una lista de chequeo, a modo correctivo (Agui-
lar, Rodriguez, Baeza y Méndez, 2016).
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Pese a lo anterior, Rueda, Schmelkes y Diaz-Barriga (2014) plantean que la evaluacién
es un proceso que tiende a cerrarse en si misma, por cuanto la informacion recogida no es
utilizada para mejorar el aprendizaje. Ademads, tanto estudiantes como docentes desconfian
acerca de la operacionalizacion de la retroalimentacion. Por consiguiente, los estudiantes
sefalan que la retroalimentacidn es tardia y no se relaciona con la tarea. Esto reduce las opor-
tunidades para mejorar la actividad que se realiza (Boud y Molloy, 2015).

Para que la retroalimentacién cumpla su proposito, el estudiante debe observar critica-
mente su desempeno (Cabrera y Mayordomo, 2016), identificar el objetivo de aprendizaje,
recoger e interpretar informacién y tipos de ensefnanza utilizados por el docente (Haug y
Odegaard, 2015). Es un proceso complejo no exento de obstaculizadores internos y externos
(Box, Skoog y Dabbs, 2015). Los primeros estan relacionados con el conocimiento de con-
ceptos y procedimientos de evaluacion, sistemas de creencias, disposicién y motivacién. En
cambio, los de tipo externo estin asociados con normas de evaluacidn institucional, habitos
y disposicion de los estudiantes.

En definitiva, la retroalimentacién impacta una vez que el estudiante desarrolla un rol
protagénico (Carless, Salter, Yang y Lam, 2011) mediante la elaboracién de juicios fundados,
y compromiso con el proceso de evaluacién (Cardona et al., 2016). Esto responde a la nece-
sidad de superar un enfoque centrado en el docente, donde la retroalimentacién se entiende
como un recetario que propone una mirada reactiva y correctiva. El desafio actual es pro-
mover la evaluacion desde un enfoque para el aprendizaje (Jiménez, Gonzalez y Hernandez,
2011; Pérez, Enrique, Carbd y Gonzélez, 2017).

En términos generales, la retroalimentacion se entiende como informacién ttil para re-
ducir el espacio entre el nivel de desempeiio actual y desempeno deseado (Brookhart, 2008;
Hattie y Timperley, 2007; Shute, 2008) para enriquecer los resultados de aprendizaje (Shute,
2008; Stobart, 2008). Esto sugiere: pertinencia de contenidos, didlogo, fuentes e interaccion
estudiante-informacién (Yuan y Kim, 2015).

En consideracion a lo descrito, los mensajes que un docente transmite deben ayudar al
estudiante en la autogestion del aprendizaje (Bennett, 2011) o autorregulacién (Butler, 2002).
De acuerdo con Zimmerman (2008), la autorregulacién permite transformar habilidades
mentales en habilidades académicas. Se trata de un proceso activo en el monitoreo, control
y regulacién de la cognicién, motivaciéon y comportamiento para el compromiso académico
(Panadero y Tapia, 2014; Pintrich y Zusho, 2002; Rosdrio, Fuentes, Beuchat y Ramaciotti,
2016).

Por una parte, los estudiantes autorregulados interpretan activamente la retroalimenta-
cién en relacién con sus propios objetivos (Nicol y Mcfarlane-Dick, 2006), por tanto, tienen
mayores progresos académicos (Karabenick y Zusho, 2015; Ocak y Yamag, 2013; Xu y Wu,
2013). Por otra parte, el estudiante supera la disposicion motivacional y avanza hacia el com-
promiso académico desde los afectos, conductas y cognicién (Fredrick, 2011).

La retroalimentacion opera en dreas curriculares y personales del estudiante, e impacta
en cuatro dmbitos (Tabla 1): contenido, proceso del contenido, regulacion del estudiante y su
persona (Brookhart, 2008; Stobart, 2008).
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Tabla 1
Ambitos y caracteristicas de la retroalimentacion.
Ambitos Caracteristicas
Contenido Construccion de conocimiento a partir de aprendizaje experiencial
Proceso del Contenido Monitoreo del desempenio del estudiante

Regulacién del estudiante | Informa modos de evaluacion, conducta y/o autoconfianza del estudiante

Estudiante como persona | Informacion sobre caracteristicas personales y emocionales

Nota: Elaboracién propia a partir de Brookhart (2008) y Stobart (2008).

En cuanto al origen de la retroalimentacion, ésta proviene de dos fuentes: una interna y
otra externa. La fuente interna representa la cognicién, motivacién y comportamiento que
realiza el estudiante, y la externa comprende la mediacion del docente, otra persona o tecno-
logia (Nicol y Macfarlane-Dick, 2006). Asi mismo, existen dos tipos independientes de com-
plejidad de retroalimentacién (Shute, 2008) de complejidad basica en donde el docente sefiala
aciertos y errores, sin profundizar en otros aspectos y de complejidad elaborada, donde el
docente explica una respuesta errada y orienta hacia lo correcto, pero desde una perspectiva
de didlogo profesor-estudiante.

En sintesis, la retroalimentacion se entiende como un proceso ciclico y no lineal en el cual
la informacién se proyecta para actividades académicas futuras (Cano, 2016). Es el propio
estudiante que desarrolla un acervo de informacion al que puede echar mano en el momento
que lo requiera. En este sentido surge el término retroalimentacién en espiral o feedforward
(Ion, Silvay Cano, 2013; Rae y Cochrane, 2008) en donde el estudiante utiliza mensajes suge-
ridos para futuras actividades académicas. Se trata de un cuestionamiento constante sobre la
toma de decisiones con ayuda de un mediador y, con la finalidad de utilizar los mensajes de
manera escalonada para asi enfrentar cada tarea propuesta.

Este estudio problematiza la retroalimentacién en tanto ha sido reducida a una practica
técnica-pedagogica. Es decir, se evidencia un enfoque de retroalimentacion de tipo basico
que cumple una funcién directiva (Shute, 2008; Black y Wiliam, 1998). Sin embargo, se debe
entender como una practica ‘socioeducativa’ que convoca relaciones entre estudiantes y pro-
fesores-estudiantes (Draper y Nicol, 2013). Esto muestra una complejidad relacional median-
te alianzas orientadas a la consecucién de metas compartidas, y resolucién de problemas
derivados de las exigencias académicas emergentes.

Por tanto, la retroalimentacion entendida como préctica relacional compleja es sedimen-
to de practicas de la cultura escolar/social. En este sentido, el propésito de este estudio es
indagar en la utilidad que estudiantes de educacidn especial otorgan a la retroalimentacion
desde una perspectiva experiencial y relacional.

2. Metodologia

Este estudio estd orientado por la tradicién cualitativa de investigacion, que releva la in-
dagacion sobre modos de comprension e interpretacion de los actores de la realidad social
(Atkinson, 2005; Atkinson, Coffey y Delamont, 2001; Creswell, 1998; Denzin y Lincoln, 1994).
El método cualitativo es de caracter inductivo y flexible (Flick, 2012; Hammersley, 2004); el
investigador se orienta por indicios que permiten comprender los significados en torno al
objeto de estudio (San Martin, 2018).
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2.1 Diseilo

El disefio corresponde a la Teoria Fundada el cual permite elaboraciones teéricas desde
el material empirico recolectado (Strauss y Corbin, 2002). Ademas, este disefio aporta con
procedimientos de andlisis apropiados para el campo de investigaciéon educativa (San Martin,
2014).

Esta investigacién continda la ruta metodolégica de trabajos sobre practicas cotidianas de
estudio en educacién superior (Torres y San Martin, 2018). En estas investigaciones, emer-
gieron las siguientes categorias de retroalimentacion: utilidad, escenario ideal e inconvenien-
tes de la retroalimentacion.

2.2 Participantes

Los participantes fueron 12 estudiantes de primer afio de la carrera de Pedagogia en Edu-
cacion Especial de la Universidad Catélica de Temuco. Todos ellos tienen experiencia en
retroalimentacion con tutor par’, y el docente a cargo del curso.

El criterio de seleccién de los participantes se basé en un muestreo teérico (Strauss y
Corbin, 2002; Taylor y Bogdan, 1992). Estos fueron seleccionados por su conocimiento y ex-
periencia practica sobre el tema a investigar. En este caso, experiencia en retroalimentacion.
Taylor y Bogdan (1992) indican que, mas importante que el nimero de casos (participantes)
es el potencial para contribuir a comprensiones tedricas sobre el objeto de estudio.

2.3 Instrumento

Se utiliz6 la entrevista conversacional, la cual consiste en una interaccion verbal caracte-
rizada por la realizacion de preguntas derivadas de una conversacién sobre un tema definido
(De Vicente, 2011). Se trata de mantener un estilo no directivo al modo de una conversacién
(Flick, 2012), lo cual le otorga un cardcter natural a la relacién investigador-entrevistado.
Segin Cantavella (2015) la entrevista es una conversacién dirigida con un fin preestablecido,
donde es tan importante preguntar como escuchar, de manera de evitar asimilarse a un inte-
rrogatorio policial o judicial. En definitiva, la entrevista conversacional (Schatzman y Strauss,
1973) adopta la forma de didlogo o una interaccién auténtica entre investigador y entrevis-
tado, de manera que este altimo no perciba la estructura de la interrogacion, el orden de las
preguntas o los objetivos de la investigacion (Valles, 2002).

Se realizaron 12 entrevistas conversacionales, de aproximadamente 32,5 minutos. Este
tipo de entrevistas supera el intercambio tradicional basada en pregunta-respuesta, por un
intercambio colaborativo (Fontana y Frey, 2005). En este aspecto, el investigador se instala
desde una posicion de escucha atenta que da lugar a una relacién conversacional.

2.4 Analisis de datos

Para el andlisis de datos se utilizé la codificaciéon abierta (Strauss y Corbin, 2002) que
permite conceptualizar la experiencia sobre la utilidad que los estudiantes atribuyen a la re-
troalimentacién. Luego, mediante el método comparativo constante (Strauss y Corbin, 2002)
se construyeron subcategorias asociadas con escenarios y transito de las practicas de retroa-
limentacion (ver figura 1). Esta codificacion abierta permitié identificar, conceptualizar y ti-
pificar significados (Flick, 2012; San Martin, 2014) en un contexto cotidiano-social donde
ocurre el fenémeno de investigacion.

1. La tutoria par consiste en un acompanamiento académico con énfasis en las dreas de mayor complejidad de pri-
mer afio de universidad. El proceso lo desarrolla un tutor par, quien es un estudiante destacado en algunas dreas. La
tutoria se realiza en pequefios grupos de maximo seis estudiantes y en horarios previamente definidos.
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La informacion se codificé con el software para andlisis cualitativo ATLAS.ti versién 7.5
(Gibbs, 2009) que permiti6 elaborar redes conceptuales. Para dar cuenta de la actuacién ética
en la investigacion (Christians, 2011) se solicité el consentimiento informado a participantes,
que garantizé el compromiso de privacidad y confidencialidad de la identidad de los mismos.

3. Resultados

Se presentan resultados asociados con la categoria utilidad de retroalimentacidn, y se
establecen subcategorias asociadas con el contexto, escenario y transito de la retroalimenta-
cién. Asi mismo, permiten comprender la utilidad y funcionamiento relacional de la retroa-
limentacion (ver figura 1).

Figura 1

Utilidad y contexto de la retroalimentacion.
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3.1 Utilidad de la retroalimentacién
Aclarar dudas

Aclarar dudas representa la principal utilidad que los estudiantes otorgan a la retroali-
mentacion. Esta se define en funcién de interrogantes o incertidumbres que deben ser re-
sueltas. Es decir, la retroalimentacion tiene el valor de revisar contenidos con el fin de aclarar
conceptos en duda: “..es poder volver a tener un repaso o aclarar todos los términos que
adquiri para entender la materia, (...) aclarar todos los conceptos o dudas dentro de lo visto
en clases” (E12, C1)2

Las dudas surgen mientras se estudia, y entonces se busca la retroalimentacion del pro-
fesor: “...yo creo que resolver dudas que surgen mientras uno estudia, poder lograr conoci-
mientos completos de lo que uno estudia (...), igual cuando hacen retroalimentacién los pro-

2. En la nomenclatura (E12, C1), E12 corresponde a la entrevista niumero 12. En tanto, C1 expresa la cita nimero 1
de la entrevista correspondiente.
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fes puedo consultar cuales son mis falencias” (E4, C1). No obstante, los estudiantes recurren
a otros cuando aparece un conflicto en la comprension, y se expresa en la sensaciéon de algo
inconcluso, que puede ser definido por la retroalimentacion: “..mds que nada que sea com-
pleta y que tenga lo que uno necesita en el instante, dsea si a mi me falté algo, preguntarle a
esta persona que va a realizar la retroalimentacién” (E7, C1).

Cuando la duda se origina se plantean estrategias para resolverlas. Asi, los estudiantes se
organizan para recopilar interrogantes, e informar al profesor, quien orienta para lograr una
adecuada comprension conceptual:

Si es necesario nos quedamos después de la universidad, nos juntamos en un cu-
biculo, conversamos de la materia, que nos falta por aclarar o profundizar. Muchas
veces hacemos apuntes, entonces esos apuntes vamos después donde la profe, y le
decimos que no entendimos y ella dice: miren chiquillas ustedes tienen que enten-
der esto, les falta esto o tienen que fijarse acd. Entonces ahi nos damos cuenta de lo
que estamos haciendo mal como alumnas y qué nos falta por entender (E3, C17).

La identificacién de errores es fundamental para mejorar la comprension sobre conteni-
dos, y ocurre en un contexto individual y/o con la ayuda de otros. En el contexto individual
la identificacién de errores surge luego de la revisién de trabajos: “..al leer el trabajo te das
cuenta de lo que aprendiste y lo que no, y que es lo que sabes mds y lo que sabes menos, lo
que tienes que reforzar” (E1, C20). En cambio, cuando otros (compaiieros, tutor y profesor)
ayudan a identificar errores; la interaccién se basa en el intercambio de opiniones y/o saberes:

...a través de la retroalimentacién ya sea con profesor, compaiiero o tutora se pue-
de identificar cuéles son ciertos errores, que no entendiste o comprendiste bien en
clases (...), ti puedes decir: si mi companera me dijo esto entonces es porque qui-
zas no entendi bien este tema, ahi me puedo fijar mejor en mis errores (E3, C18).

En definitiva, la identificacién de errores permite visibilizar aquellos aprendizajes no re-
sueltos y facilita el progreso del estudiante:

...eso te va aclarando las cosas que te cuestan, porque si ya yo me saqué un 4 en
una prueba y no veo en que fallé, nunca lo voy a entender bien, y no voy a seguir
avanzando y voy a quedar estancada. Entonces la retroalimentacién siempre va a
ser buena porque te va a ayudar a aclarar todo lo que a ti te estd costando (E8, C21).

Reforzar contenidos

Reforzar contenidos forma parte de un tipo de retroalimentacién que permite a los estu-
diantes recordar tematicas pasadas, donde la profesora revisa las materias de clases anterio-
res: “...1a retroalimentacion es importante (...) puede ayudar a recordar lo que vimos la clase
anterior, como que da una idea més clara del contenido” (E3, C1). En consecuencia, reforzar
contenidos permite detectar teméaticas no comprendidas para fortalecer el desarrollo aca-
démico-profesional: “..reforzarlo bien y ver si me cuesta algo o no, y que los profesores me
brinden los apoyos para desarrollarme bien tanto en la asignatura como lo que se relaciona
a la asignatura, en nuestra vida profesional” (E11, C5). Esta utilidad de la retroalimentacion,
regula el ritmo de la ensefianza y el aprendizaje mediante la revision de aspectos débiles de
la comprensién, lo cual evita un enfoque centrado en el aprendizaje como acumulacién de
saberes.
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Verificar aprendizajes

La verificacién de aprendizajes implica representar una utilidad asignada a la retroali-
mentacion, mediante la aplicacion cotidiana de conocimientos construidos: “..espero que
me entreguen sus conocimientos y poder aplicarlos tanto en el ambito laboral como en la
cotidianidad” (E1, C1). Asi mismo, la verificacién de conocimientos ayuda a detectar apren-
dizajes individuales y/o colectivos: “..uno aplica lo que se aprendié... ahi uno se da cuenta
si aprendié o no, igual con los compaiieros cuando vamos a tener una prueba revisamos 10
minutos antes la materia” (E1, C19).

3.2 Escenarios de retroalimentacion

Sala de clases

La sala de clases constituye un escenario de retroalimentacién donde los estudiantes ex-
presan ideas que complementan las explicaciones de la profesora: “..mis companeras tam-
bién, algunas aportan en clases, cosas que la profesora no dice y eso ayuda a aclarar mas,
aportan a la clase” (E1, C46). Por lo cual, la retroalimentacidn se caracteriza por actividades
que involucran la participacion de las estudiantes. Por ejemplo, para evidenciar comprension,
el docente invita a sistematizar contenidos de clases pasadas: “...o cuando me ha tocado pasar
a la pizarra, ahi el profesor elige una persona al azar y él tiene que pasar a la pizarra y anotar
los contenidos que se han visto, siempre esto va acompafiado de una pregunta” (E6, C15). En
efecto, la sala de clases representa un espacio de participacién en torno a la retroalimenta-
cién.

Estudiar juntos

Las précticas de retroalimentacién también ocurren durante el tiempo de estudio entre
compaiieros. Principalmente, se constata la consecucién de objetivos comunes y resolucién
de dudas. Esto genera una organizacidén para compartir conocimientos y asi, asegurar que
todas las integrantes tengan el mismo nivel de comprensidn:

...grupo de estudio, por ejemplo, sabemos que tenemos una prueba en tal fecha, y
nosotras decimos: chiquillas saben que tengo duda en tal concepto, y nos juntamos
por turnos para que todas entiendan. La idea es compartir nuestros conocimientos
para que todas sepan lo mismo (E3, C5).

Estudiar juntos, también ocurre en escenarios fuera de sala de clases donde se compar-
ten y exponen saberes individuales al grupo de estudio: “...nos juntdbamos en una sala de la
biblioteca, cada uno estudiaba un tema y luego a la hora de estudiar todas juntas, cada una
explicaba el tema que dominaba mds” (E5, C5). Este escenario, posibilita una retroalimenta-
cién grupal e inmediata, en donde se visibilizan los aspectos que requieren mayor atencién:

...a veces uno se da cuenta que comprendi6 algo, pero al repasarlo todas juntas,
uno se da cuenta que lo entendié mal y uno logra asimilar. Si a mi me tocara una
retroalimentacién con un profesor de forma individual yo llevaria mis puntos y
listo (E5, C25).

Para estudiar juntos, los estudiantes se organizan en funcién de aspectos subjetivos co-
munes. Por ejemplo, sentimientos de confianza o simpatia que responden a una trayectoria
de trabajo comun:
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Es mucho mas ficil entenderse con personas que ya tienes mds confianza o que te
cae bien... Para mi es mucho ma4s fécil, hablarlo con mis amigas o con gente que ya
he trabajado antiguamente (...) ya sé como trabajar y cdmo manejar las situaciones
si ya hemos estado juntos (E4, C20).

Estos aspectos subjetivos asociados con la confianza, simpatia y amistad no excluyen la
presencia de divergencias que pueden generar confrontacion: “..hay algunos tipos de opi-
niones distintas que igual a veces chocamos, pero yo creo que todo es conversable, entonces
igual cuesta porque todas somos mujeres y todas quieren tener la razén” (E8, C16). No obs-
tante, el respeto es un valor que permite a los estudiantes enfrentar estas divergencias, de
manera que todas tengan espacio de opinién:

...cuando hay una buena retroalimentacién tenemos que aprender a escuchar y
hablar. Creo que es importante que todos den su opinién, no que haya una persona
escuchando y no hablando nada. También las personas que hablan mucho es bue-
no que guarden un poco de silencio y dejen hablar (E1, C34).

Grupos WhatsApp

La red social WhatsApp es un recurso utilizado por los estudiantes, pero al mismo tiempo
representa un escenario que, en ocasiones, promueve practicas de retroalimentacién. El uso
de WhatsApp cobra relevancia cuando no es posible el encuentro presencial entre estudian-
tes. Principalmente, opera como una herramienta para clarificar dudas, y obtener apuntes
sobre tematicas especificas:

No siempre vas a estar cerca de las personas, por ejemplo, yo vivo en Victoria, no
me voy a mandar el pique [viaje] a preguntarle a mis compaieros, cémo se hace
esto. Por ejemplo, en los grupos de WhatsApp de la seccién [curso] siempre esta-
mos preguntindonos la materia, mandandonos textos o ppt (E4, C8).

El uso de WhatsApp es un espacio estratégico de retroalimentacién que permite formular
y responder preguntas de modo inmediato. Ademads, los grupos de WhatsApp posibilitan
que las preguntas sean respondidas mediante registros de audios, a través de fotografias de
apuntes o resumenes realizados por los estudiantes: “...nos prestamos los resimenes o au-
dios. Una chica un dia me hizo una pregunta y yo contesté por audio..., se envian resimenes
por fotos” (E4, C8).

3.3 Transito de retroalimentacion

Compaiieros-profesor/tutor-compaiieros

Frente a la presencia de una duda, y necesidad de retroalimentacién, normalmente los
estudiantes recurren (inicialmente) a sus compaiieros: “..se da mucho preguntarles a las
compaieras que mas entienden. Se nota esa timidez de que no se levanta la mano si no se
entendié. Después preguntar al compaiiero, siempre toman de primera referencia al compa-
nero” (E12, C26).

En el caso en que la duda persiste, la solicitud de retroalimentacion se la envian al profe-
sor, en tal sentido el transito de retroalimentacion es flexible y a la vez estratégico: “...primero
aclaro las dudas con los comparneros, después si se da la instancia al profesor. A veces las cla-
ses son muy lejanas [distantes], [entonces] después [voy] al tutor. El tutor tendria el segundo
lugar y después la profesora” (E9, C12). La toma de decision en la busqueda de retroalimen-
tacién responde a la disponibilidad del profesor. En consecuencia, los estudiantes evaltan la
factibilidad sobre las condiciones de disponibilidad para asi determinar a quién acudir:
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...si la profe tiene la disposicion y el tiempo, idealmente ir con ella, pero si vemos
que no tiene la disposicion o el tiempo, es mejor verlo con la tutora, o sino también
pedir una hora con la profe (...) tratar de acercarse a la profe. Pero si no te pesca
[considera], no te vas a quedar esperando (E3, C39).

La figura del tutor

La importancia del tutor radica en garantizar que las estudiantes accedan oportunamente
a la informacién y conocimiento. En este sentido, el tutor responde al estado de urgencia que
demandan las estudiantes: “...por WhatsApp si uno tiene una duda a las 2 mafana cuando
uno estd estudiando, [el tutor] estd disponible. Ademds, nos pregunta qué tema quieren tra-
tar, o qué trabajo quieren ver sea o no sea de la asignatura” (E5, C9). Ciertamente, las estu-
diantes valoran la disponibilidad, tiempo y atencién del tutor frente a sus dudas.

A diferencia del profesor, el tutor se muestra disponible mediante redes sociales, en par-
ticular WhatsApp: “..yo voy a tutorfa una vez a la semana, pero estamos constantemente
hablando con el tutor por el grupo de WhatsApp. El tiene buena disposicién, siempre estd
haciendo cosas, pero siempre va a estar atento a lo que surja” (E4, C42).

Los estudiantes encuentran en el tutor una retroalimentacién funcional a las exigencias
de evaluacidn. De este modo, el tutor es una fuente de informacioén util para responder a las
preguntas y/o exigencias del profesor. Por esta razén, acercarse al tutor tiene un sentido ins-
trumental y estratégico para las estudiantes:

...como ya es alumna de anos anteriores, ella [tutora] maneja mejor la materia y te
lo puede explicar y decir que vera la profesora. Me pasé en la primera clase que la
profe pasé mil diapositivas, y al final lo que salia es poco, y dije: necesito una tutora,
y ahi empezamos a ver a Piaget (...) y justo la profesora hizo una pregunta de lo que
habiamos visto y yo pude contestar gracias a eso (E3, C12).

Finalmente, las estudiantes valoran aspectos socioemocionales en la relacion con el tutor
cuyo efecto es positivo para la retroalimentacién. Por ejemplo, la confianza estimula la for-
mulacidén de preguntas: “.. [el tutor]me provoca mucha confianza, yo le contaba un problema
que tenfa, se hace més facil en las tutorias y eso me da mdas confianza para preguntar, a él le
puedo hacer miles de preguntas, pero a los profes no les hago nada” (E2, C11).

Sin duda, se evidencia que la utilidad de la retroalimentacidn tiene un contexto material
y virtual que propicia un transito promotor de relaciones en torno a préacticas de retroali-
mentacion. De esta manera, la utilidad de retroalimentacion es un fenémeno que moviliza
aspectos subjetivos y especificos de la formacion.

4. Discusion

Utilidad de retroalimentacion en la formacion inicial docente

La retroalimentacidén se inicia cuando aparece la duda como aspecto problematizador
de la comprensién de los estudiantes. En este sentido, ellos buscan directrices para mejorar
la comprensién sobre criterios de evaluacién, y para responder a las exigencias académi-
cas (Carless, 2016). En términos practicos, los estudiantes recurren a la retroalimentacion
para identificar errores en sus elaboraciones académicas. Esto sirve para reforzar contenidos
aprendidos, lo cual otorga seguridad frente a la evaluacién.

Si la retroalimentacién sobre los contenidos producidos por estudiantes no ocurre de
manera oportuna, el estudiante desarrolla inseguridad sobre sus aprendizajes y producciones
académicas (Insuasty y Zambrano, 2014). Al mismo tiempo que no estaréd en condiciones de
visualizar los posibles errores en sus producciones. En consecuencia, es posible que el error
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acompaifie al estudiante durante su itinerario formativo. De esta forma, la utilidad de la re-
troalimentacidn tiene un alcance inmediato, pero también a mediano y largo plazo, toda vez
que permite detectar a tiempo aquellos errores que pueden persistir en el trayecto formativo
e incluso en el futuro desemperio profesional.

Es importante agregar que, desde la perspectiva de interaccion entre estudiante-retroa-
limentacidn, la retroalimentacién bdsica no promueve posibilidades de autoevaluacién. En
consecuencia, no ocurre retroalimentacion interna (Nicol y Mcfarlane-Dick, 2006), que re-
sulta de la propia supervisidn cuando el estudiante se enfrenta individualmente a su tarea. Asi
mismo, la autorregulacién (Zimmerman, 2008) se posterga debido a la atencién puesta sobre
la correccién de errores puntuales. En consecuencia, la retroalimentacién bésica impide el
desarrollo de competencias de gestion del conocimiento y aprendizaje auténomo (Bennett,
2011; Butler, 2002). Sin duda, cuando esta es superada, se avanza hacia una utilidad formativa
que se expresa en competencias reflexivas como la autonomia y autoevaluacién en el apren-
dizaje.

En definitiva, la utilidad de la retroalimentacién no sélo debe entenderse en su dimensién
practica, sino también es necesario comprender que se configura como un repositorio de
saberes para la toma de decisiones al alcance del estudiante durante su trayecto formativo.

Escenarios donde se manifiesta la utilidad de la retroalimentacion

La sala de clases es un escenario que permite la retroalimentacién con participacién de
todos los estudiantes. Ellos evaltian la diferencia entre su trabajo y el de sus compaiieros dado
que se implican en la experiencia de aprendizaje (Carless, 2016). A esto, algunas investiga-
ciones (Ladyshwsky, 2015) le denominan tutorizacién entre compaiieros, la cual tiene efectos
positivos para la comprensién de las materias, sobre todo en aquel estudiante que cumple el
rol de tutor.

El escenario primario donde se utiliza la retroalimentacién es la situacién de estudiar
con otros. En esta instancia, los estudiantes comparten exponen y evaldan saberes. En efecto,
Carless (2016) sostiene que en este didlogo entre compaiieros se aprende a identificar fortale-
zas, debilidades y dreas de mejora. Ademds, estudiar con otros requiere confianza y empatia.
En atencidn a esto, las investigaciones de Molloy, Borrell-Carrié y Epstein (2015) afirman
que la retroalimentacidn tiene el potencial de dafiar emociones y generar crisis de confian-
za. Ciertamente, existe evidencia suficiente sobre la delicadeza que debe guiar el proceso de
evaluacion (Ende, Pomerantz y Erickson 1995; Latting, 1992; Ilgen y Davis, 2000) debido a la
tendencia natural de reaccionar de manera defensiva frente a las criticas.

Otro escenario donde ocurre la retroalimentacion es el espacio virtual, mediatizado por
tecnologias y algunas plataformas académicas donde se fomenta el didlogo (Henderson y
Phillips, 2015). Sin embargo, los estudiantes prefieren usar redes sociales como grupos de
WhatsApp que cumplen con la condicion de ser atractivas, familiares y ficiles de usar (Car-
less, 2016).

El uso de retroalimentacién mediante grupos de WhatsApp tiene la finalidad de resolver
dudas que surgen de necesidades individuales. Asi, las posibilidades de respuestas se multi-
plican debido a la cantidad de miembros participantes y al nimero de consultas que se rea-
lizan en este espacio virtual (Bouhnik y Deshen, 2014; Sudrez, 2017). No obstante, no se ha
logrado demostrar el impacto de redes sociales sobre la retroalimentacién en el aprendizaje
(Lunt y Curran, 2010).
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Transito hacia la busqueda de una retroalimentacion basica

El principio del transito se inicia con el grupo de compaiieros. Esto tiene sentido, ya que
autores como Carless (2016) argumentan que entre compaiieros la retroalimentacién es rapi-
da y en mayor cantidad. Es decir, la condicién de oportuno supone un componente para una
buena retroalimentacién (Yuan y Kim, 2015). A diferencia de lo que ocurre con el profesor,
donde el proceso de revisién es tardio.

Las posibilidades, calidad y tipo de respuestas se evalian de acuerdo con los intereses de
los estudiantes. Esto obliga a buscar otras fuentes de retroalimentacién que permiten respon-
der a requerimientos de informacién y conocimiento.

Desde la perspectiva del estudiante, existe la necesidad de resolver instrumentalmente
a las exigencias académicas, lo cual se contrapone con un proceso activo orientado hacia
el compromiso académico (Panadero y Tapia, 2014; Pintrich y Zusho, 2002; Rosdrio et al.,
2016). Para esto, sirven aquellas fuentes (como el tutor) de retroalimentacién que proveen
estrategias inmediatas para el cumplimiento de tareas. En efecto, el uso de redes sociales
como WhatsApp, facilita la atencidn, retroalimentacién inmediata e interaccién personaliza-
da hacia los estudiantes (Bouhnik y Deshen, 2014; Sudrez, 2017).

Al igual que investigaciones anteriores (Bouhnik y Deshen, 2014; Mosquera, 2016) se
constata que el sentido de urgencia de los estudiantes y la retroalimentacion inmediata supo-
ne la creencia que el profesor y/o tutor debe estar 24 horas del dia y los 7 dias de la semana
disponible para consultas. Asi, la figura del tutor opera en una légica de solicitud de urgencia.
De acuerdo con Boud y Molloy (2015) y Carless (2016), la urgencia que expresan los estudian-
tes, segln, es una respuesta para evitar la tardanza de la retroalimentacion. En efecto, esto
representa un riesgo de caducidad del uso de la informacion.

5. Conclusion

La utilidad de la retroalimentaciéon ocurre en un espacio relacional complejo. Se trata
de un entramado de relaciones que superan la relacion tradicional profesores-estudiantes.
La complejidad de los espacios de retroalimentacién contiene relaciones entre estudiantes,
entre grupos de estudio, estudiantes de diferentes generaciones y estudiantes tutores que
también retroalimentan. Se construyen alianzas basadas en metas compartidas, y resolucién
de problemas emergentes, pero también exigen confianza y compromiso entre sus miembros.

Es posible atribuir a las relaciones de retroalimentacién la condicién de un campo (Bour-
dieu, 1998). Es decir, profesores, tutor y estudiantes se disputan la retroalimentacién como
expresion del capital cultural. Siguiendo a Bourdieu (1998) esta disputa produce una serie de
practicas que conforman un habitus de retroalimentacién. Este habitus se adquiere a lo largo
de la trayectoria formativa del estudiante. Asi, el escenario social cotidiano donde participan
y se organizan estudiantes, profesores y otros agentes que retroalimentan, tiene un sentido
instrumental y estratégico.

En el &mbito asociado al tipo de retroalimentacién que se promueve, es posible sefialar
que la figura del tutor emerge como un agente que produce una retroalimentacién bésica
(Shute, 2008). Lo anterior, da respuesta a situaciones puntuales que demandan los estudian-
tes. En consecuencia, el tutor responde a un sentido funcional y practico del aprendizaje.

Desde la construccién social del conocimiento (Schiitz, 2003), la retroalimentacién que
se limita a un conjunto de recetas opera desde una necesidad pragmadtica por resolver la si-
tuacién problema. En este sentido, el funcionamiento de la receta impide cuestionarla. Por
consiguiente, la retroalimentacion recetaria no contribuye a procesos reflexivos complejos.
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Creemos que es necesario revisar este tipo de retroalimentacidn, principalmente porque
imposibilita la autonomia del aprendizaje. Esta retroalimentaciéon bésica utiliza las redes so-
ciales como WhatsApp, dado que ofrece respuesta inmediata al estudiante. La disponibilidad
y tiempo del profesor para llevar a cabo la revisién constituye una situacién critica para los
alumnos. Este escenario puede impedir la efectividad de la informacién entregada, lo cual
genera incertidumbre sobre las actividades académicas.

Como consideracion practica, proponemos sincronizar acciones y formas de entender la
retroalimentacion entre estudiantes, profesores y tutores, por ejemplo, mediante la incorpo-
raciéon de médulos que introduzcan la retroalimentacién en asignaturas de evaluacién. Esto
también es muy relevante en atencién a fortalecer procesos de autoevaluacion en carreras de
pedagogia.

Ademds, serd necesario articular a docentes, estudiantes y tutores en instancias practicas
de retroalimentacidn, por ejemplo, talleres, seminarios y conversatorios. A su vez, en la di-
mension de la practica profesional, seria conveniente incorporar la presencia de retroalimen-
tacién formativa como ambito de observacion y evaluacién para estudiantes de pedagogia y
docentes.

Lo anterior, permitiria evaluar las posibilidades de desarrollar competencias de autorre-
gulacién y autonomia en el contexto de la educacién superior. Es deseable que el estudiante
utilice el acervo de retroalimentacién que ha experimentado, de tal modo que cuente con
herramientas cognitivas que facilitarian su autonomia en su aprendizaje.

Consideramos como limitacién para este estudio, la inviabilidad de integrar y triangular
perspectivas de otros actores. Sin duda, serd conveniente indagar en la utilidad de la retroali-
mentacion desde la experiencia de actores académicos, y docentes. Evidentemente, la mirada
de otros actores seria ttil para elaborar propuestas de mejoramiento para los procesos de
retroalimentacidn. En consecuencia, consideramos que la ausencia de otros actores académi-
cos y docentes podria acotar las posibilidades de comprension sobre el fenémeno de retroa-
limentacién en educacion superior.
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