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1. El cambio en nuestra percepcion de la evaluacion

La evaluacidn se ha visto tradicionalmente con una finalidad muy clara: verificar
los resultados del aprendizaje para poder calificar a los alumnos. Esta concepcion de la
evaluacion ha ido cambiando sobre todo desde la ultima década del pasado siglo; el
cambio méas fundamental que se ha producido en nuestra vision de la evaluacion es verla
como una situacion de aprendizaje (Dochy, y McDowell, 1997). En inglés lo expresan
de una manera muy sucinta y clara: del assessment of learning (evaluacion del
aprendizaje, enfoque tradicional) hemos pasado a poner el énfasis en el assessment for
learning (evaluar para facilitar el aprendizaje) o también assessment as learning (la
evaluacion como actividad de aprendizaje).

2. El feedback o informacién de retorno

Si pensamos en la evaluacion como una situacién de aprendizaje tenemos que
pensar también en la importancia del feedback, un area de reflexion muy actual. Por
feedback se puede entender toda la comunicacién del profesor al alumno después que el
profesor ha evaluado su trabajo (Sadler, 2010).

Me voy a referir sobre todo (aunque no exclusivamente) al feedback de trabajos de
todo tipo para hacer en casa, breves o largos, por varias razones:

1) Suponen una notable inversién de tiempo y esfuerzo para los alumnos y también
para los profesores que tienen que corregir y comentar estos trabajos; hay que
hacer rentable este esfuerzo y este tiempo.

2) Estas tareas son de las que mejor pueden contribuir a la formacion académica de
los alumnos y a desarrollar diversas competencias.

3) A partir de la Declaracion de Bolonia se encargan a los alumnos mas trabajos
para hacer en casa de lo que ha sido mas habitual en tiempos anteriores (Dysthe,
2007)"

4) La investigacion sobre el feedback (comentarios escritos en trabajos de los
alumnos) es muy abundante, sobre todo a partir (mas o menos) del afio 2000
(Nicol, 2010).

Todo lo que se puede decir sobre el feedback de trabajos escritos y en general de
tareas para casa, es aplicable también en su tanto a los examenes y ejercicios mas
convencionales.

El ejemplo paradigmatico de la importancia del feedback en el aprendizaje lo
tenemos en las universidades clasicas de Oxford y Cambridge en las que la ensefianza
casi se reducia a los encuentros semanales del alumno con su tutor para comentar y
orientar sus trabajos de manera muy especifica; la calificacion dependia frecuentemente
de un solo examen final al cabo de tres afios (Gibbs y Simpson, 2004). En este sistema
tutorial metodologia docente y feedback casi se confunden. Obviamente este sistema
tutorial e individualizado no es viable en nuestras instituciones, pero el corregir y
comentar los trabajos de los alumnos sigue siendo una parte importante del trabajo del

! La autora se refiere a una encuesta puesta a 2060 profesores universitarios en Noruega (strongly
influenced by the Bologna Declaration), pero vemos lo mismo en otros lugares. Otros cambios que sefiala
la autora como consecuencia de la declaracion de Bolonia son mas métodos activos, una relacion mas
estrecha entre métodos de ensefianza y evaluacion, mas feedback en los trabajos escritos, un mayor
énfasis en la evaluacion formativa y un mayor uso de la tecnologia.



profesor que ademas se lleva una considerable parte de su tiempo. Las clases
numerosas, el poco tiempo disponible y la misma organizacion institucional hacen
inimitable el paradigma clasico de Oxford y Cambridge, pero ya veremos que hay
modos y maneras eficaces de ayudar al alumno a aprender a aprender compatibles con
las condiciones habituales en las que Ilevamos a cabo nuestra tarea docente.

3. La eficacia del feedback segun la investigacion reciente

La investigacion sobre el feedback nos da unos resultados aparentemente
contradictorios. En principio, y en términos generales, la eficacia del feedback en el
aprendizaje la confirma una abundante investigacion. En amplias revisiones de estudios
sobre los factores que influyen en el aprendizaje, el primer lugar lo ocupa el feedback
aunque su eficacia depende del como y cuando se dé (Hattie, 2003; Hattie y Timperley,
2007)% Los tamafios del efecto (que cuantifican la efectividad del feedback) son muy
variados e indican que unos tipos de feedback son mas efectivos que otros; los menos
eficaces son los que se centran en alabar o censurar, y los mas eficaces incluyen
informacion sobre la tarea y como mejorarla.

La otra cara de la moneda es que de los muchos estudios hechos sobre lo que
piensan los alumnos universitarios sobre el feedback se deduce su poca satisfaccion
porgque por una razon o por otra no es util. Si nos atenemos a estudios empiricos
recientes, la eficacia real del feedback, como ténica general, dista mucho de ser
satisfactoria. Gibbs y Simpson (2004) afirman que es deprimente leer los estudios sobre
lo que los alumnos hacen con el feedback, y Sadler (2010), autor e investigador
importante sobre el feedback, viene a decir lo mismo: para muchos estudiantes el
feedback parece tener poco 0 ningun impacto a pesar del tiempo y esfuerzo
considerables que supone para el profesor. Es una buena pregunta que podriamos
hacernos, en qué desemboca nuestro esfuerzo (feedback: all that effort, but what is the
effect? Price, Handley, Millar, y O’Donovan, 2010). Esta generalizada falta de
satisfaccion con el feedback en la Universidad la encontramos mencionada en casi todos
los estudios sobre este tema (Ferguson, 2011)°.

Diversos estudios aducen distintas explicaciones de este déficit de eficacia del
feedback, que podriamos resumir muy sucintamente en dos: a) el feedback no interesa
cuando el trabajo o examen ya esta calificado; b) el feedback no es util porque no es
facilmente comprensible y no orienta sobre lo que tiene que hacer el alumno en trabajos
futuros.

a) Cuando los alumnos reciben de vuelta un trabajo, lo que les interesa es la nota
obtenida; los comentarios del profesor pasan a segundo plano; con frecuencia no los
leen o los miran muy por encima. Esta poca eficacia del feedback (porgque no interesa o
casi ni se lee) es mas clara cuando coinciden (como es muy habitual) la evaluacion
sumativa (un trabajo que es calificado) y la formativa (con correcciones y orientaciones
sobre codmo mejorar en trabajos futuros); la eficacia potencial del feedback disminuye
cuando el énfasis estd puesto en la evaluacion y calificacion del aprendizaje. El
feedback en la evaluacién sumativa estd orientado con frecuencia a justificar una nota
mas que a ayudar en el aprendizaje y el efecto formativo y corrector de las

2 Se trata de meta-andlisis; Hattie ha sintetizado méas de 500 de los que 12, que incluyen 196 estudios
distintos, tienen informacion especifica sobre el feedback (Hattie y Timperley, 2007). El feedback
corresponde al profesor, pero el segundo factor que menciona Hattie y que mas influye en el aprendizaje
es ya del alumno y son sus conocimientos previos. Estos meta-analisis se refieren sobre todo a estudios
hechos con alumnos de primera y segunda ensefianza, pero los resultados en alumnos universitarios son
similares (Sadler, 2010).

% Este autor (Ferguson, 2011) presenta un cuestionario para recoger las opiniones e los alumnos sobre el
feedback.



observaciones del profesor disminuye o desaparece (lrons, 2010; Price y otros, 2010;
Price, Carroll; O’Donovan y Rust, 2011)*.

b) Otra razon de la poca utilidad del feedback es que no esta orientado a mejorar el
trabajo futuro, y, cuando lo esta, los alumnos no terminan de entender e interpretar
correctamente los comentarios del profesor. Gibbs y Simpson (2004) sefialan que con
frecuencia en el feedback se insiste en aspectos o contenidos que ya no van a ser
estudiados de nuevo (feedback may be backward looking) en vez de atender a lo que va
a ser util en las proximas tareas (forward-looking). Duncan (2007) sefiala que en estos
comentarios escritos abundan las correcciones de errores sintacticos o de ortografia y
también los comentarios positivos y motivadores pero faltan orientaciones especificas
para mejorar (qué hacer) los trabajos subsiguientes”.

Por otra parte cuando hay orientaciones para mejorar el trabajo futuro estas se dan
de manera tan vaga que el alumno no las entiende (Chanock, 2000; Higgins, 2000;
Duncan, 2007; Orsmond y Stephen, 2011). Comentarios tipicos que resultan
incomprensibles o de hecho insuficientes para el alumno pueden ser de este estilo
(Chanock, 2000; Duncan, 2007): procura utilizar un estilo mas académico; no
describas, analiza; analiza criticamente, piensa méas en la estructura, etc.; lo que es
claro para el profesor puede ser muy impreciso para el alumno®. El lenguaje académico
del feedback es para algunos alumnos como una lengua extranjera que no acaban de
entender (Sutton y Gill, 2010).

Sobre nuestra falta de claridad tal como nos perciben nuestros alumnos cuando
damos normas y orientaciones (o0 explicamos cualquier tema) me parece importante caer
en la cuenta de lo que algunos llaman la maldicién del conocimiento (the curse of
knowledge, Wieman, 2007). Cuando conocemos bien un tema, o como hay que hacer
una determinada tarea, no es tan facil ponernos en el lugar del que nos lee o escucha
precisamente porque nosotros sabemos mucho. Paraddjicamente la ciencia del profesor
puede dificultar la comprension de los alumnos. Utilizamos expresiones claras para
nosotros pero no para los alumnos; hacemos conexiones mentales que son obvias para
nosotros pero que el alumno es incapaz de hacer, tenemos in mente referencias y
ejemplos que el alumno no tiene, etc. En otro momento habrd que insistir sobre el
necesario didlogo con los alumnos para que tengan la oportunidad de preguntar y
entiendan lo que les queremos decir.

Como conclusion general, la investigacion reciente pone de relieve la frecuente
ineficacia de nuestra informacion de retorno para mejorar el trabajo futuro, y
consecuentemente la evaluacion como situacion de aprendizaje queda muy
desaprovechada a pesar del tiempo y del esfuerzo que suponen para el profesor leer,
corregir y comentar los trabajos de los alumnos. Esta inversion en tiempo para corregir
y comentar trabajos, sobre todo en clases numerosas, es algo que se menciona
sistematicamente en muchos estudios sobre el feedback.

4. Feedback ‘eficaz’ y autorregulacion en el estudio

El feedback que podemos denominar tradicional ha estado muy orientado al
reconocimiento de aciertos y a la correccion de errores (de conocimientos, de

* La evaluacion formativa, en la que el feedback dado a tiempo es fundamental, la trato con mas extension
en Morales (2010).

> El autor (Duncan, 2007) analiza cualitativamente los comentarios hechos por distintos profesores en 150
ejercicios proporcionados por los alumnos.

¢ Chanock (2000) analiza las respuestas a la pregunta cuél es la diferencia entre descripcion y analisis a
alumnos de carreras distintas (N = 101) obteniendo respuestas también muy distintas; en cada situacion
hay que explicar operativamente lo que es obvio para el profesor pero no tanto, o nada, para el alumno.



comprension); ahora, y para que este feedback sea eficaz, se insiste de manera mas
explicita en el trabajo futuro del alumno y en el desarrollo de sus habilidades.

Para entender mejor la utilidad y eficacia potencial del feedback es importante
atenernos a sus funciones tal como las exponen autores de reconocida autoridad por sus
estudios sobre el feedback. Estas funciones tambien nos sirven para evaluar la calidad
del feedback que damos a nuestros alumnos y que se pueden resumir en estas tres (Nicol
y Macfarlane-Dick, 2006); el feedback debe dar al los alumnos informacion clara sobre:

1) Cual es el nivel de exigencia, qué se espera de ellos, como y en qué debe

manifestarse su buen saber hacer (criterios de evaluacion).

2) Dénde estan, cual es su nivel comparado con el que deberian tener.

3) Qué deben hacer para acortar la distancia entre el nivel actual y el nivel

deseado.

La investigacion sobre la evaluacion en general (no sélo sobre el feedback) insiste
en el impacto que el feedback puede tener no ya para aprender un determinado
contenido, sino en el desarrollo de la meta-cognicion de manera que el alumno controle
realmente su propio aprendizaje (MacLellan, 2001). No se trata por lo tanto solamente
de sefialar errores y alabar aciertos. Lo que esta detras de estas funciones del feedback
eficaz es ensefiar al alumno a autorregular su estudio. El feedback no debe estar
centrado Unicamente en los contenidos de la tarea (que pueden estar bien o mal y eso
hay que sefialarlo) sino que debe dirigirse a los procesos y habilidades necesarios para
que los alumnos mejoren su trabajo en el futuro (Nicol, 2009; Nicol, 2010; Sadler,
2010; Carless, Salter, Yang y Lam 2011): la evaluacion y el ‘feedback’ deberian
disefiarse de manera que los alumnos aprendan a autorregular su aprendizaje y sean
capaces de evaluar la calidad y el impacto de su propio trabajo y el de los demas
(Nicol, 2010)". Las préacticas y experiencias de los alumnos en relacién con la
evaluacion y en las que aprenden a autorregularse deben motivarles y capacitarles para
seguir aprendiendo de manera autbnoma durante toda su vida (Boud, 2000).

Aprender a aprender se menciona con frecuencia como una competencia
importante y no siempre esta claro qué se entiende por este aprender a aprender. Se
aprende a aprender cuando hay una reflexion sobre como aprendemos y trabajamos en
situaciones concretas para intentar hacerlo mejor en el futuro, eso es lo que
denominamos autorregulacion en el estudio. La evaluacion, y de manera mas especifica
la informacién que recibe el alumno sobre sus trabajos, apoya el aprendizaje en la
medida en la que ayuda al alumno a aprender a estudiar y a trabajar (Alvarez Valdivia,
2009). Todo el proceso de evaluacion, incluida la informacion de retorno, puede estar
orientado con la finalidad especifica de contribuir a conseguir que los alumnos aprendan
a mejorar y autorregular su estudio. Hay que afiadir que la autorregulacion en el estudio
suele correlacionar positivamente con el enfoque profundo en el estudio y
negativamente con el enfoque superficial®.

Sobre el feedback eficaz hago ademas dos observaciones sobre a) su importancia
en los primeros cursos y b) la dimension emocional que hay que tener en cuenta.

" Lo que podemos llamar la historia (énfasis sucesivos) del feedback y de su investigacion en Educacion
Superior estd bien expuesta en Sadler (2010). De los autores que voy citando David Nicol (Universidad
de Strathclyde, Glasgow), y D. Royce Sadler (Griffith University, Brisbane, Australia) son de los mas
relevantes en relacion con el feedback.

8 Un estudio indicativo es el de Heikkild y Longa (2006) con 250 alumnos de la Universidad de Helsinki;
la correlacion entre autorregulacion y enfoque profundo de r = +.61 y entre autorregulacién y enfoque
superficial de r = -.34.



a) El feedback en los primeros cursos

He puesto de relieve como debe orientarse el feedback de manera que no sea una
oportunidad perdida para ensefiar a estudiar a nuestros alumnos y reducir en futuras
ocasiones la distancia entre los resultados obtenidos y los pretendidos. El feedback es
necesario en cualquier etapa pero hay que destacar de manera muy explicita que es de
especial importancia en los primeros cursos, sobre todo en el primer curso®.

Es en los primeros cursos cuando los alumnos necesitan una mayor y mejor
orientacion (Duncan, 2007; Poulus y Mahony, 2008; Nicol, 2009, 2010) porque sus
habitos de estudio son con frecuencia inadecuados para enfrentar con éxito los estudios
universitarios'®. Llama la atencién los muchos estudios que se han hecho con alumnos
de primer curso; esto muestra la importancia que se da al inicio de los estudios
universitarios. Estd ademas comprobada la eficacia del feedback en estos primeros
cursos para facilitar la transicion de la educacion secundaria a la Universidad (Taylor,
2008; Nicol, 2009; Van Schalkwyk, 2010; Fisher, Cavanagh y Bowles, 2011).

Incluso cuando hay que dar un juicio negativo hay que mantener un tono cordial,
se pueden destacar éxitos parciales, ser muy especifico en orientaciones para mejorar y
en cualquier caso hay que manifestar confianza en el potencial académico de los
alumnos. Esta informacion de retorno es una excelente oportunidad para reforzar en los
alumnos, desde el comienzo de su etapa universitaria, su sentimiento de que son
capaces. La autoeficacia, o juicio positivo sobre la propia capacidad, estd muy
relacionada con el éxito académico y el profesor que se lo proponga conscientemente,
va a encontrar en el feedback un medio eficaz para que los alumnos crezcan en lo que en
definitiva es un juicio aprendido sobre si mismos.

b) La dimensién emocional del feedback

En los comentarios que hace el profesor, orales o escritos, hay que tener en cuenta
que las emociones de los alumnos juegan un papel central en cdmo se recibe el feedback
(Higgins, 2000; Varlander, 2008)**; sobre todo en los primeros cursos hay que cuidar de
manera especial el tono de nuestros comentarios; los efectos de un feedback negativo en
los alumnos que estan comenzando sus estudios pueden ser devastadores (Poulus y
Mahony , 2008)™. El valor de un feedback bien intencionado puede quedar eclipsado
por la reaccion emocional del alumno, y con més razén si tenemos en cuenta la
asimetria en la relacion profesor-alumno; lo que para el profesor puede ser un buen
consejo, el alumno lo puede recibir como una critica personal (Carless, 2006; Varlander,
2008; Sutton y Gill, 2010); en este sentido Yorke (2003) insiste en que en nuestros
juicios debemos distinguir bien lo que decimos sobre la tarea y lo que decimos sobre la

% En la Universidad de Strathclyde (Escocia) el proyecto REAP (Re-engineering Assessment Practices in
Higher Education) estd disefiado para ayudar a alumnos de los primeros cursos a autorregular su
aprendizaje por medio de la evaluacion y del feedback (The REAP project was the first successful attempt
at re-engineering assessment and feedback using a self-regulation model. REAP provides examples of
assessment and feedback redesign across a range of large first year classes in different disciplines using
technology http://www.reap.ac.uk/).

19°S0n muchos los estudios que muestran que en los primeros afios de universidad una proporcién grande
de alumnos (més del 75 %) utiliza un enfoque superficial en el estudio (Cope y Staehr, 2005).

1 Torre Puente (2007) trata con amplitud el tema de la autoeficacia como actitud aprendida en contextos
académicos.

12 Higgins (2000) trata con mas detalle el importante papel de las emociones en el aprendizaje en general
y en cémo se recibe e interpreta el feedback en particular; Véarlander (2008) trata también de las
emociones en situaciones formales de feedback.

3 Estos autores (Poulus y Mahony, 2008) presentan una investigacion sobre la eficacia del feedback
desde la perspectiva de los alumnos, es un estudio hecho con cuatro grupos focales de la Facultad de
Ciencias de la Salud de la Universidad de Sydney.




persona. Los mejores alumnos suelen recibir bien el feedback y agradecerlo, hay que
tener mas cuidado con los no tan buenos alumnos que pueden sentirse prejuzgados y
minusvalorados desde el comienzo.

5. Estrategias para dar un feedback atil a nuestros alumnos

Dado el problema que representa la falta de tiempo para comentar de manera
personalizada y suficientemente orientadora los trabajos de los alumnos cuando tenemos
clases numerosas 0 poco tiempo disponible, me fijo de manera preferente en aquellas
estrategias que pueden ser mas validas en clases numerosas aunque son aplicables en
clases de cualquier tamafio.

En las muchas experiencias que hay sobre como dar este feedback de manera
eficaz encontramos sugerencias muy variadas que se pueden experimentar aungque no
formen parte de nuestra practica habitual; en unos casos pueden sustituir y en otros
complementar los comentarios mas personales que podamos hacer a cada alumno.
También cabe utilizar simultaneamente diversas modalidades de feedback que al final
del periodo pueden evaluar los mismos alumnos (Hendry, Bromberger y Armstrong,
2011; Ferguson, 2011)*,.

Voy a distinguir tres tipos de orientaciones sobre distintas modalidades referidas a
1) cémo dar una informacion previa a los alumnos, 2) como informar (feedback) a toda
la clase sobre los trabajos hechos que pueden sustituir (no necesariamente) a los
comentarios mas personalizados y 3) como hacer una doble correccion de los trabajos
de manera que los alumnos tengan la oportunidad de utilizar el feedback recibido en una
primera correccion y sin que esta doble correccion suponga un trabajo excesivo para el
profesor.

5.1. Informacion previa, orientar, clarificar criterios de evaluacién

Estamos familiarizados con el término feedback; un nuevo término que se va
viendo utilizado cada vez mas en este contexto es el de feedforward que podriamos
traducir como mirando hacia adelante, en contraposicion a feedback o informacion
posterior sobre el trabajo ya hecho. Este mirar hacia adelante tiene dos momentos; uno
es el del feedback convencional que debe orientarse a corregir las deficiencias
observadas; el otro momento es la informacion previa. El dar informacion después es lo
habitual y puede pasar desapercibida la importancia de la informacion dada antes, de
manera que el alumno entienda cémo tiene que hacer su tarea y con qué criterios va a
ser evaluado; la tarea del alumno nunca es adivinar como debe trabajar. Muchas de las
limitaciones en los trabajos de nuestros alumnos vienen de una falta de orientacion
previa suficientemente clara referida a aspectos formales; por ejemplo como citar, y a
como trabajar. Tanto el feedback como el feedforward deben estar sistematicamente
integrados en la practica docente (Nicol y Macfarlane-Dick, 2006).

Doy cuatro sugerencias sobre como dar a los alumnos esta informacion previa.

¥ El que los alumnos evalien todo lo que ha sucedido en el curso, sobre todo en términos de eficacia
para aprender (actividades, modos de evaluacion y de feedback, etc.) es una sencilla y atil modalidad de
investigacién para cualquier profesor. En el estudio de Hendry, Bromberger y Armstrong (2011) alumnos
de un primer curso (N = 92, Introduccion al Derecho, University of Western Sydney, Sydney, Australia)
responden a un cuestionario (reproducido) para evaluar la eficacia de distintos modos de proporcionar
feedback (personalizado, comentario a toda la clase, rdbricas, revision de modelos concretos)
complementado con las aportaciones de un focus group; en el estudio de Ferguson (2011) los alumnos
(N= 755) evaltan los diversos tipos de feedback que ya han experimentado en diversos cursos
(calificacion, comentarios escritos personales, comentarios verbales individuales o grupales, rubricas;
cuestionario reproducido, con preguntas cerradas y abiertas).



a) Entregar a los alumnos la rubrica que se va a utilizar en la correccién

Esta informacion previa suele ser oral, pero también se les puede entregar a los
alumnos la rubrica que vamos a utilizar si la tenemos preparada, con los criterios de
correccion y evaluaciéon. Aun sin una rabrica formal se pueden dar a los alumnos
orientaciones muy especificas (incluso por escrito) sobre cémo tienen que hacer su
trabajo y en funcion de qué criterios especificos van a ser evaluados.

b) Facilitar el dialogo de los alumnos entre si y con el profesor sobre normas y
criterios.

Una préactica recomendada es que en la misma clase los alumnos comenten estas
normas entre si, en parejas o en pequefios grupos, y a continuacién pidan aclaraciones,
hagan las preguntas que quieran o incluso reformulen a su manera las mismas normas y
criterios. Estos criterios se pueden modular, completar o expresar de manera mas
comprensible e incluso se puede llegar a un acuerdo con la clase sobre como hay que
hacer el trabajo y cémo va a ser evaluado. Un amplio estudio de Lemos, Queirds,
Texeira y Menezes (2011)" sobre cémo evaltan los alumnos la calidad de la ensefianza
muestra también la relevancia de una evaluacion coherente con las normas dadas
previamente e incluso coherente con los acuerdos previos hechos con los mismos
alumnos.

Otra manera de facilitar el didlogo con los alumnos es pedirles que respondan a
algun cuestionario sobre su experiencia general con respecto a la evaluacién, incluyendo
ftems especificos sobre el feedback™. Estos cuestionarios (que pueden ser muy breves)
tienen dos ventajas; en primer lugar todos los alumnos tienen que expresarse y ademas,
en la misma formulacion de los items, pueden ir puntos de reflexion y futura aclaracion
o discusion que a los alumnos no se les hubieran ocurrido. Las respuestas de los
alumnos, ademas de ser en si mismas muy informativas, dan la oportunidad de dialogar
con toda la clase.

c) Poner a disposicion de los alumnos ‘trabajos modelo’

Una estrategia dentro de este feedforward consiste en poner a disposicion de los
alumnos uno o varios trabajos modelo (que pueden ser de alumnos de cursos
anteriores). En la literatura de caracter experimental tenemos ejemplos de su eficacia
como en Isaksson (2008) (un breve ensayo que los alumnos tenian que hacer al final de
la clase) y en Kogan y Shea (2005) (estudio de casos en medicina para resolver en casa).
Estos trabajos modelo son mas eficaces si también incluyen los comentarios hechos por
el profesor (Handley y Williams, 2011). Otro estudio (Hendry, Bromberger y
Armstrong, 2011) muestra que los alumnos encuentran mas util disponer de un modelo
que de una rubrica porque los buenos trabajos les ilustran sobre el estilo, lenguaje
apropiado, estructura y otros aspectos de la tarea que no es facil plasmar en normas y
criterios.

5 Lemos, Queirds, Texeira y Menezes (2011) (Universidad de Porto, Portugal) presentan el proceso de
construccion y validacion de un instrumento (no reproducido) para evaluar la calidad de la ensefianza
universitaria en una muestra de 4875 alumnos de 13 facultades distintas.

1° Brown (2006) presenta un breve cuestionario sobre el feedback (11 items) utilizado en el Formative
Assessment in Science Teaching (FAST) project; un proyecto de tres afios de duracién para examinar
coémo las experiencias de evaluacion formativa afectan al aprendizaje de los alumnos en dos
universidades britanicas; otros autores que reproducen cuestionarios referidos al feedback son Murtagh y
Baker (2009), McDowell, Wakelin, Montgomery y King (2011) y Ferguson (2011).



d) Revisar y evaluar en comun trabajos anteriores

Una actividad distinta a presentar modelos (y muy importante; Sadler, 2010,
developing student capability in complex appraisal) es que los alumnos revisen trabajos
anteriores para que identifiquen ellos mismos los criterios de evaluacion antes de hacer
su propio trabajo. Esta es una tarea que podriamos incorporar a nuestro repertorio de
actividades y trabajos que se pueden pedir a los alumnos, porque una competencia que
los alumnos deberian practicar y adquirir es la de evaluar. Los criterios pueden estar
claros, pero no tanto los niveles o estandares dentro de cada criterio. No se trata ahora
de entregar a los alumnos trabajos modelo; en este caso los trabajos deben ser de
distinta calidad, unos mejores y otros peores, para que los alumnos capten lo que el
profesor entiende por calidad y aprendan ademas a evaluar y a justificar sus
evaluaciones; puede haber criterios implicitos, e incluso no bien articulados por el
mismo profesor, que se perciben con méas claridad al revisar en comun trabajos de
distinta calidad. Esta correccion y evaluacion de otros trabajos también puede hacerse
con la ayuda de una rubrica previamente preparada por el profesor (Rust, Price y
O’Donovan, 2003)"".

5.2. Modalidades de feedback

Ademas de los comentarios méas personalizados que podemos hacer a cada alumno
(o en vez de estos comentarios) hay maneras econdémicas en tiempo y esfuerzo de dar
informacidn Gtil a toda la clase. El feedback dado a toda la clase puede ser econémico
en tiempo y esfuerzo, se comunica con facilidad, se puede centrar en aspectos, positivos
0 negativos, comunes a todos o a muchos alumnos, permite comparar enfoques o
respuestas alternativas, etc., y es compatible con comentarios méas personales.

a) Informes a toda la clase

Después de corregir los trabajos o examenes, el profesor tiene ya una serie de
juicios e impresiones que se pueden expresar sin mucho esfuerzo en un informe muy
espontaneo destinado a todos los alumnos: qué caracteriza a los mejores examenes 0
trabajos, donde estan los errores mas frecuentes 0 mas serios, qué normas muchos no
han entendido, qué texto o documento deberian repasar, qué deben tener en cuenta en un
proximo examen o tarea.

En este informe se puede aludir a los mejores trabajos, no se mencionan nombres
pero los interesados si se enteran, se sienten reconocidos y se refuerza su buena
disposicion. Es facil hacer un informe de este tipo, con cierta informalidad y en caliente
nada mas terminar la tarea de correccion; se puede comentar en clase y los alumnos si
suelen leerlo.

b) Revision de examenes en clase

Me estoy refiriendo sobre todo a trabajos para hacer en casa, pero no hay que
olvidar los exdmenes mas convencionales, incluidas las pruebas objetivas. En este tipo
de pruebas el feedback méas habitual suele limitarse al nimero de respuestas correctas y
a la nota correspondiente. También en estos casos cabe un feedback util sobre todo si se
trata de exdmenes parciales o de pruebas mas sencillas puestas en clase a lo largo del
curso, con preguntas o sobre temas que de una manera u otra saldrdn mas adelante en
otros examenes o ejercicios.

" El estudio de Rust, Price y O’Donovan (2003) forma parte de un proyecto de dos afios de duracion
(Business Studies undergraduate programme at Oxford Brookes University) con el objetivo de mejorar el
aprendizaje de los alumnos mediante estrategias muy variadas orientadas a la comprension de los
procedimientos y criterios de evaluacién y de lo que se entiende por un trabajo de calidad.



Una estrategia Util es dedicar parte de una clase (preferiblemente en la clase
siguiente, cuanto antes) a hacer un repaso sistematico de la prueba pregunta por
pregunta. Cada alumno tiene a la vista su prueba o examen ya corregido, se va dando la
respuesta correcta a cada pregunta (o la van dando los alumnos a coro), se justifica o se
da una breve explicacion adicional o se responde a las preguntas que puedan ir haciendo
los alumnos.

Winniger (2005) presenta una experiencia sencilla que ilustra la eficacia de revisar
los exdamenes en clase. Dos grupos responden al mismo examen, en este caso se trata de
50 preguntas objetivas; en un grupo hay revision posterior del examen (grupo
experimental) y en el otro (grupo de control) no la hay. Una semana mas tarde, y sin
previo aviso, se pone el mismo examen a los dos grupos, valido solamente para subir
nota. En el primer examen los resultados de los dos grupos son practicamente idénticos;
en la repeticion del examen el grupo experimental (que tuvo revisién del examen)
aventaja al grupo de control de manera muy apreciable; los alumnos ademas evallan
muy bien esta actividad'®. Esta revision lleva poco tiempo™ y es Gtil con cualquier tipo
de examen o ejercicio (excepto en los examenes finales, cuando ya no quedan mas
clases).

c) Comentarios personalizados y a la vez los mismos para todos

De Ramsden (2003) tomo una sugerencia para dar a todos los alumnos una
informacidn sobre su tarea y que a la vez cada uno la puede ver como suficientemente
personalizada.

Cuando escribimos comentarios en los trabajos de los alumnos, muchos de esos
comentarios se van repitiendo de manera sistematica: los mismos errores, las mismas
recomendaciones; Sutton y Gil (2010) hablan de la frustracion que siente el profesor
cuando tiene que repetir lo mismo, una y otra vez, a los mismos alumnos. La sugerencia
de Ramsden (2003), que tiene en cuenta sobre todo el escaso tiempo del profesor, no es
escribir comentarios en cada trabajo, sino ir poniendo simbolos (un nimero o una letra)
gue remiten a comentarios 0 a orientaciones especificas que el profesor va escribiendo
sobre la marcha en un documento distinto: qué esta mal y como se puede mejorar, qué
habria que modificar, qué documento o texto deben consultar, qué esta muy bien, etc.
Este documento se reparte a todos o esta disponible en una pagina Web, se puede
comentar posteriormente en clase, y es por supuesto compatible con otros comentarios
mas personales que se puedan hacer en cada trabajo.

d) Entregar como ‘feedback’ una respuesta modelo

El entregar a los alumnos una respuesta modelo es otra estrategia propuesta para
dar a todos (con el consiguiente ahorro de tiempo) una informacion muy especifica en
vez de comentarios mas personalizados o como complemento a estos comentarios
(Huxham, 2007; are model answers the answer?). No se trata ahora de poner a
disposicion de los alumnos trabajos modelo; el profesor lo que hace es redactar su
propia respuesta (asi hubiera respondido yo) y entregarsela a los alumnos como una
forma de feedback.

Es obvio que este tipo de feedback no se presta a ser utilizado en cualquier tipo de
tarea; naturalmente si el profesor encarga un ensayo no va a redactar él su propio ensayo
para que los alumnos vean cémo deberian haberlo hecho, pero en determinadas
preguntas, ejercicios, analisis de casos, etc., si puede ser viable y eficaz que el profesor

18 Es habitual que los alumnos evaliien este tipo de experiencias e innovaciones con un breve cuestionario
(5 items reproducidos en Winniger, 2005).
9'Segin el autor la revisién de 50 preguntas objetivas se hace bien en media hora de clase.
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redacte la respuesta que él hubiera dado (o presente el esquema de la tarea segun de qué
se trate). Los criterios de evaluacién, el nivel exigido y qué deberian hacer los alumnos
en tareas o preguntas semejantes, pueden quedar mas claros con la respuesta modelo del
profesor que con comentarios personalizados que no siempre se pueden dar bien y a
todos. En todo este ambito (evaluacion, criterios...) hay un mundo implicito que se
entiende mejor si se ve reflejado en ejemplos concretos. El autor citado (Huxham, 2007)
compara los resultados en examenes finales cuando se hacen comentarios
personalizados y cuando se entrega a todos una respuesta modelo. Los alumnos
prefieren los comentarios personales pero en el examen final (la hora de la verdad) las
medias son significativamente mas altas cuando el feedback se ha dado en forma de
respuestas modelo que cuando se ha dado con comentarios personalizados®. Estos
resultados no son generalizables sin mas, pero si avalan la eficacia que pueden tener
estas respuestas modelo.

e) Feedback personalizado y a la vez comdn para todos

Un problema del feedback convencional (nuestros comentarios) es que no siempre
respondemos a las preguntas que los alumnos querrian ver respondidas. Una sugerencia
de McKeachie (2002) consiste en pedir a los alumnos que junto con su trabajo
entreguen las preguntas que quisieran ver respondidas por el profesor. EI mero hecho
de tener la posibilidad formal de hacer preguntas sobre su propio trabajo ya les pone en
una situacion de reflexion sobre como han trabajado y de iniciar un didlogo con el
profesor aunque no se trate inicialmente de un dialogo verbal. Las respuestas se pueden
dar a cada alumno en particular o a toda la clase porque las preguntas de unos son utiles
para otros y ademas muchos pueden preguntar lo mismo; se puede preparar un
documento que se comenta en clase, o se puede subir a una pagina Web. El profesor
tiene una oportunidad mas de clarificar criterios y expectativas y de orientar trabajos
futuros.

Bloxham y Campbell (2010) ponen en préctica la sugerencia de McKeachie de
una manera mucho mas estructurada e individualizada. Los alumnos en la primera hoja
de su trabajo (interactive cover sheets) tienen que identificar aspectos de su trabajo
sobre los que desean recibir comentarios del profesor que responde a cada alumno en
esa misma hoja. Los autores confirman la utilidad de esta préactica con alumnos de
primer curso, pero también sefialan que los alumnos pueden limitarse a preguntas
superficiales o puramente formales (por ejemplo sobre cémo citar) sin entrar en los
aspectos mas sustantivos de su trabajo. Aun asi la misma ausencia de preguntas serias se
puede llevar a la clase (qué preguntas echamos de menos). En estas estrategias caben
modalidades distintas, pero todas tienen en comdn que obligan a todos los alumnos a
pensar mas en su propio trabajo y abren un cauce de dialogo de la clase con el profesor.

f) El didlogo entre alumnos: compartir el ‘feedback’

No es esta una sugerencia para informar a toda la clase sobre sus trabajos, sino de
aprovechar mejor los comentarios que el profesor hace a cada uno o a todos mediante
alguna de las sugerencias anteriores. Los alumnos ya hablan continuamente entre si
sobre evaluaciones, exdmenes y notas; muy distinta es la situacion de didlogo en una
direccién constructiva que el profesor estructura en tiempo de clase en beneficio del
aprendizaje de los alumnos.

20 Los alumnos (N = 104, de dos promociones) manifiestan ademas que les resulta més facil leer la
respuesta modelo que los comentarios personales escritos a mano. Los alumnos responden por escrito su
preferencia (comentarios personales, respuestas modelo, los dos y sin preferencia) y dan sus razones.
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Los alumnos en pequefios grupos pueden compartir el feedback recibido: revisan,
amplian, aclaran o matizan los comentarios que el profesor ha puesto en sus trabajos
(Nicol, 2010). Se evita que, una vez evaluada y calificada la tarea, los alumnos se
desentiendan y no se pierde asi una excelente oportunidad de aprovechar mejor el
feedback del profesor e incluso de que algunos se enteren de lo que el profesor ha
querido decirles.

Este tipo de actividad tiene ventajas colaterales: 1) algunos alumnos entienden
mejor los comentarios y explicaciones de sus compafieros que los del profesor; 2) el ver
los comentarios que el profesor hace a unos y a otros les hace comparar buenos trabajos
con otros no tan buenos y captan mejor los criterios y normas de evaluacién y como
deberian estudiar y trabajar; 3) simultineamente se potencia su capacidad de
autoevaluacion y también de asesorar a otros.

De este didlogo entre alumnos surgen nuevas preguntas para el profesor; este
crear oportunidades de dialogo es también una manera de que los alumnos perciban
que realmente los profesores nos interesamos por ellos (Sutton y Gill, 2010).

5.3. Doble correccidn: dar segundas oportunidades

La préctica habitual de limitarse a comentar los trabajos ya calificados la
comparan Unsworth y Kauter (2008) con el diagndstico del juez de instruccion sobre las
causas del fallecimiento; se llega tarde para evitarlo. Ya he mencionado el problema de
la Unica oportunidad (lo habitual en la evaluacién sumativa, un trabajo corregido y
calificado): lo que cuenta para el alumno es el presente con su nota (sobre todo si esta
muy arraigada la cultura de los puntos); las observaciones del profesor para mejorar
trabajos futuros pierden interés. La situacion es distinta cuando hay una segunda
oportunidad; hay motivacion para hacer las cosas mejor si también se puede mejorar la
nota definitiva; después de todo, como en cualquier &mbito de la vida, hay motivacion
cuando hay esperanza. Un factor identificado como clave para que el alumno se tome
en serio las observaciones del profesor (engagement with feedback) es la utilidad
percibida (Price y otros, 2010); el feedback es percibido como util cuando hay otra
oportunidad para mejorar el propio trabajo y subir la nota; simplemente el enterarse en
qué se ha equivocado no es suficiente. Que el feedback es mas eficaz cuando hay una
segunda oportunidad es algo obvio y muy confirmado por la investigacion (Carless,
2006%"; Irons, 2010); en definitiva el feedback no es eficaz hasta que el alumno presenta
un trabajo en el que las correcciones previas han sido entendidas y tenidas en cuenta
(Taras, 2002).

Es verdad que casi cualquier oportunidad es (deberia ser) una nueva oportunidad
porque ya han hecho antes méas trabajos en otros cursos o con otros profesores, pero
cuando se encarga un trabajo a los alumnos lo que no suele suceder es que vayan a
rapidamente a revisar los comentarios que otros profesores les hicieron en trabajos
anteriores para tenerlos en cuenta en la nueva tarea.

Es muy ilustrativa una de las conclusiones de una investigacion hecha en la
Universidad de Harvard en el contexto de unos seminarios organizados para estimular la
innovacion y mejorar la calidad de la ensefianza y del aprendizaje: las caracteristicas de
las clases mejor valoradas por los alumnos incluian gran exigencia (de intento subrayo
mejor valoradas y a la vez gran exigencia), pero también repletas de oportunidades
para revisar y mejorar su trabajo antes de ser calificado y, por lo tanto, para aprender

2! La investigacion (cuestionario y entrevistas grupales) de Carless (2006) esta hecha con una muestra de
460 profesores y 1740 alumnos de ocho universidades.
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de sus errores en el proceso (Bain, 2006)**. Puede haber practicas que se nos hace dificil
imitar en nuestras circunstancias concretas, pero si conviene tener claro hacia qué
horizontes queremos mirar.

Esta doble correccién tiene mas sentido si pensamos ademas en la formacién de
competencias que no se aprenden a la primera, y hay que recordar que en los trabajos
escritos confluyen competencias importantes de las llamadas genéricas (de expresion,
organizacion, busqueda de informacion, capacidad critica, etc.) que son fundamentales
en el ejercicio de cualquier tarea profesional y para la propia formacién de los alumnos.

Tareas breves y de las que va a haber varias a lo largo del ciclo de estudios (por lo
general con un peso menor en la calificacién) no plantean con tanto rigor la necesidad
de una doble correccion (que tampoco sobraria); cada nuevo trabajo es una nueva
oportunidad (como pueden ser reaction papers, analisis de casos, resumenes de
articulos, ensayos breves, etc.). Las segundas oportunidades en sentido literal son mas
importantes en trabajos mas largos o mas complejos en los que el alumno se juega un
componente significativo de la nota, y que ademas son una excelente oportunidad de
aprendizaje.

El problema con las segundas oportunidades, proporcionando un feedback util y
especifico la primera vez, estd en como hacerlo sin que esto le suponga al profesor un
tiempo excesivo 0 que no tiene. No se trata de corregir dos veces todo y siempre; hay
procedimientos de doble correccidn, econdmicos en tiempo y esfuerzo, que pueden a su
vez sugerir otras estrategias. Me parece muy importante la observacion de Boud (2000)
y de Price y otros (2010): el esfuerzo y el tiempo que dedicamos a comentar los trabajos
finales de los alumnos puede ser mas eficazmente empleado en orientarles antes de
entregar el trabajo definitivo.

Expongo cuatro estrategias-tipo para proporcionar un feedback estratégicamente
bien situado que no requieren mucho tiempo del profesor.

a) Primera correccion: a todos por encima con nota aproximada

El profesor lee y corrige todos los trabajos rapidamente y sin entrar en detalles, no
los califica pero si los clasifica en (por ejemplo) cuatro categorias en funcion de unos
criterios claros previamente comunicados a los alumnos. Cada categoria puede
simbolizarse con una letra que indica un rango de notas posibles, como pueden ser
buena o0 muy buena, aprobado claro, aprobado posible pero no seguro, suspenso
seguro®®. No es muy complicado hacer una clasificacion tan amplia y sin concretar mas
la nota de cada trabajo.

Los alumnos reciben su trabajo; en vez de una nota tienen a la vista una letra que
indica en qué categoria se encuentran. El profesor, en clase y a todos a la vez, justifica'y
explica los criterios de correccion (probablemente ya estdn explicados antes pero es
ahora cuando muchos se enteran) e informa con suficiente detalle qué tienen que hacer
los de cada categoria para subir la nota en la correccion definitiva. Repiten el trabajo
los que quieren. El resultado verificado es una mejora general de los trabajos y de las
calificaciones y ademas, como cabria esperar, mejora el clima de la clase.

?2 En esta investigacion se realizaron entrevistas en profundidad, de 2 o 3 horas de duracion, a 2000
alumnos; investigacion citada y comentada por Bain (2006) en su excelente obra sobre lo que hacen los
mejores profesores.

2 Esta modalidad de doble correccién la tomo del Prof. Ignacio Cervera (Universidad Pontificia
Comillas, comunicacion personal); la explico con mas detalle en Morales (2011).
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b) Primera correccion: a fondo, sélo a unos pocos, sin calificacion

En el procedimiento anterior la primera vez se corrigen todos los trabajos muy por
encima; otra modalidad consiste en corregir muy bien y en detalle pero solamente a
unos pocos alumnos (puede ser el 25%, o menos, preferiblemente algunos de los peores
trabajos que pueden facilmente localizables). El tiempo empleado en corregir unos
pocos trabajos naturalmente no es mucho. En este caso los trabajos no se devuelven
(tampoco estan corregidos excepto unos pocos), pero en clase y a todos a la vez se
comentan fallos importantes, se vuelven a explicar normas y orientaciones, etc. Los
alumnos tienen la opcién de dar por definitivo el trabajo que ya han hecho y entregado o
rehacerlo, o también, a juicio del profesor, hacer un nuevo trabajo semejante al anterior,
pero no el mismo. Si hacen un nuevo trabajo, indican cual de los dos quieren que sea
corregido y calificado (Ellery, 2008)**.

c) Primera correccion: a todos con una rabrica sencilla

Una primera correccion se puede hacer a todos con mas facilidad, y también se
informa con mas claridad, si nos apoyamos en una rubrica o clave detallada que los
alumnos tienen a su disposicién (Pierce, 1998; Covic y Jones, 2008)%. En determinadas
tareas puede ser suficiente una sencilla lista de cotejo en las que se indica de manera
muy clara lo que tiene que hacer cada alumno para mejorar su trabajo.

Si se trata de trabajos breves se pueden corregir y calificar todos una primera vez,
se devuelven, se explica en clase cdmo se pueden mejorar y los repiten los que quieren
dentro del plazo determinado. En estos casos no todos los alumnos deciden repetir el
trabajo por lo que la segunda correccion, ya definitiva, es menos laboriosa.

d) Primera correccién: incorporando a los mismos alumnos

Otra estrategia econémica de doble correccidn, y que tiene otros beneficios
colaterales, es que la primera revision y correccion la hagan los mismos alumnos, sin
una correccion previa del profesor.

Esta revision se puede hacer de diversas maneras, en grupos pequefios, fuera de
clase o en la misma clase en tiempos estructurados por el profesor; ésta es otra actividad
para hacer en clase en la que podemos pensar. Los alumnos, ademas de corregir fallos y
errores, pueden contribuir a mejorar los trabajos de sus compafieros. En los seminarios
ya mencionados de Harvard (para mejorar todos los procesos de ensefianza-aprendizaje)
quedo6 muy clara la eficacia de esta correccion mutua; cuando los alumnos saben que sus
compafieros van a revisar sus trabajos tienen un estimulo afiadido para hacerlos mejor.
Pienso que esta correccion mutua de una primera version puede ser muy aplicable y
provechosa al menos en cursos de postgrado en los que no suele haber muchos alumnos

24 Ellery (2008) presenta un estudio experimental sobre la eficacia de esta modalidad de doble correccién
(en este caso la opcidn es hacer un nuevo trabajo); de los 57 alumnos que eligieron hacer un nuevo trabajo
(de un total de 77), casi el 50% mejord notablemente su calificacién con respecto a la que hubieran
obtenido en el primer trabajo (la profesora de hecho corrigié todos para poder hacer y publicar este
estudio).

% Peirce (1998, on line) tiene una sencilla lista con las posibles correcciones o modificaciones que debe
hacer el alumno; la tarea en este caso es la revision de un articulo. En el caso de Covic y Jones (2008) los
alumnos tienen que hacer un trabajo de 1200 palabras elegido entre los tres temas ofrecidos por el
profesor, de los 26 alumnos (de 54) que escogieron rehacer el trabajo (todos los suspendidos 0 con un
aprobado minimo) todos menos uno mejoraron la nota apreciablemente.

% The key idea is that when students know their classmates will be reading their papers, they approach
the project with an entirely different level of seriousness and commitment. Students work harder on
developing their thoughts and on writing good papers. They don’t want to be embarrassed. They want to
be proud of their work in front of their classmates, and they want their ideas to become an integral part
of class discussions (Light, 1990, 3.7, en su comentario sobre los seminarios de Harvard, online).
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y en los que cada uno hace un trabajo distinto pero todos dentro del mismo ambito
disciplinar. Esta ayuda mutua puede ser decisiva para alumnos con carencias previas.

En otra modalidad que incluye una doble correccion y colaboracion de los mismos
alumnos, el profesor hace una primera correccion limitandose a sefialar donde hay algo
que revisar o rehacer, sin mas aclaraciones; después los alumnos en pequefios grupos
revisan y mejoran los trabajos de sus compafieros de equipo que seran posteriormente
corregidos y evaluados por el profesor ya de manera definitiva®’. Boud (2000) y Li y
Carless (2006) recomiendan crear un clima en la clase en el que dar y recibir feedback
de los propios compafieros es un elemento normal del proceso de ensefianza-
aprendizaje®.

La correccion mutua tiene ademas ventajas adicionales semejantes a las
mencionadas a propdésito de compartir el feedback (los alumnos se clarifican entre si
normas y criterios, se potencia su capacidad de autoevaluacion, asumen unos con otros
el rol de asesores que es una competencia importante en su futura vida profesional),
ademas este dialogo académico y esta correccion mutua pueden potenciar buenas
actitudes y convertirse en un habito que los alumnos pueden continuar en otras
situaciones.

En todos estos casos se trata de que los alumnos dialoguen entre si y se ayuden a
mejorar sus trabajos, no de que pongan una nota al trabajo de sus compafieros. También
hay experiencias positivas en las que los alumnos califican los trabajos de sus
compafieros segun los criterios dados por el profesor y aportan sus propios comentarios
de feedback. En algunas de estas experiencias el profesor ademas califica la calificacién
y el feedback, dados por los alumnos a sus compafieros, como un estimulo para que se
esfuercen por entender bien los criterios (Bloxham y West, 2004, understanding the
rules of the game; Ballantyne, Hughes y Mylonas, 2002)%. Lo que se pretende es que
los alumnos tomen conciencia y entiendan el significado y finalidad de la evaluacion,
capten lo que esta implicito en normas y rubricas, estudien mejor y desarrollen
competencias profesionales.

e) Observaciones sobre las dobles correcciones

Se aprecia enseguida que en estos enfoques de doble correccion puede haber todas
las variantes que se le ocurran al profesor, unas modalidades son compatibles con otras
y una buena idea es la explorar y experimentar alguna o mas de una de estas
posibilidades de eficacia ya probada. Estos procedimientos tienen en comun:

%" Tomo esta sugerencia, expuesta aqui de manera muy genérica, de la tesis doctoral de Olalla (2005)
sobre correccién cooperativa; en este caso se trata de redacciones en un idioma extranjero y los equipos
de correccion mutua se mantienen constantes a lo largo de todo el curso.

%8 No sobra advertir aqui que, en términos mas generales, la eficacia de la colaboracién entre alumnos en
sus diversas modalidades (peer tutoring) para subir la calidad del aprendizaje y minimizar la desercion de
los alumnos tiene un abundante apoyo en la investigaciéon empirica (numerosas citas en Arco Tirado,
Fernadndez-Martin y Ferndndez Balboa, 2011). La distincién entre peer assessment (que incluiria
calificacion) y peer feedback esta bien expuesta y discutida en Ngar-Fun y Carless (2006).

% En el primer caso (Bloxham y West, 2004) alumnos de primer curso (sport psychology) tienen que
evaluar y calificar los posters presentados por sus compafieros (40% de la nota); trabajan en binas y
desconocen al autor del poster; cuando la calificacion de profesores y alumnos difiere en mas de un 3%
prevalece la nota del profesor; si la diferencia es menor se respeta la calificacion de los compafieros. En el
segundo caso (Ballantyne, Hughes y Mylonas, 2002, Queensland University of Technology, Australia)
los autores resumen las ventajas de este peer assessment recogidas de otras investigaciones; se trata de
una amplia investigacion (action research de dos afios de duracion) sobre peer assessment en grupos
grandes (comprende un total de 1654 alumnos; el nimero de sujetos de cada grupo oscila entre 95 y 285
alumnos). En un anexo se explica bien la logistica del procedimiento.
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1) Minimizan el tiempo y esfuerzo de correccion la primera vez; también la
segunda correccién lleva menos tiempo porque no todos los alumnos deciden
repetir el trabajo.

2) Permiten dar un feedback eficaz a toda la clase durante el proceso con la
posibilidad de mejorar la nota; este feedback dado a mitad de camino da
directamente a los alumnos la oportunidad de utilizarlo; no llega tarde (una
queja muy habitual).

3) Estas dobles correcciones facilitan el mantener un nivel alto de exigencia con
una mejor aceptacion de los alumnos.

Recuerdo finalmente que el tiempo y el esfuerzo utilizados habitualmente en la

correccion y feedback final pueden estar mejor empleados en este precompletion
feedback (Price y otros, 2010, Boud, 2000).

6. Concluyendo

El cambio mas importante que se ha dado en los Gltimos afios en nuestra manera
de ver y organizar la evaluacion ha sido pasar de verla como una verificacion de los
resultados de aprendizaje para calificar a los alumnos a verla como una situacion de
aprendizaje. Esta vision de la evaluacion esta llevando a muchos cambios en el modo de
orientarla (cémo, cuando, para qué) y ha puesto de relieve la importancia del feedback
(comentarios del profesor en trabajos y exdmenes) para que el alumno trabaje mejor en
el futuro.

La reciente y abundante investigacion sobre el feedback en la Universidad destaca
el poco interés de los alumnos en los comentarios del profesor y la muy generalizada
falta de satisfaccion con la utilidad real del feedback. A pesar del tiempo y esfuerzo que
supone para el profesor corregir y comentar los trabajos y examenes de los alumnos, el
feedback es en buena medida ineficaz; sobre todo porque llega demasiado tarde cuando
la tarea ya esté calificada o no informa de manera especifica y facilmente comprensible
sobre lo que el alumno tiene que hacer para mejorar las proximas tareas.

Las muchas estrategias propuestas y experimentadas para que el feedback sea
eficaz pueden centrarse tres puntos. En primer lugar no hay que olvidar el feedforward,
dar una orientacion previa muy especifica que puede incluir trabajos modelo y siempre
dialogo con los alumnos sobre los criterios de evaluacion. En segundo lugar nuestros
comentarios tienen que ser comprensibles y muy orientados a lo que tienen que hacer
para mejorar su trabajo. En tercer lugar hay que pensar ademéas en las diversas
modalidades de dar de alguna manera a los alumnos segundas oportunidades para que
puedan mejorar su trabajo y su nota. El esfuerzo y el tiempo dedicado a comentar los
trabajos finales de los alumnos puede ser mas eficazmente empleado en reconducirles
en una primera correccion antes de entregar el trabajo definitivo.

La conclusion mas importante que se desprende de la investigacion sobre el
feedback en la Universidad es que el esfuerzo y tiempo que supone corregir y comentar
trabajos y exdmenes esta mejor empleado si nuestro feedback trasciende lo inmediato, la
mera correccion de errores, va mas alld y se orienta al futuro trabajo del alumno.
Nuestro feedback debe apuntar en definitiva a la formacion y crecimiento personal del
alumno, como estudiante ahora y como profesional después.
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