
 

 

 

 

UNIVERSIDAD DE SAN ANDRÉS 

ESCUELA DE EDUCACIÓN 

MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 

 

 

Tesis de Maestría 

 

Valoraciones e impacto del feedback en los procesos de práctica 

reflexiva de directivos. Análisis en un caso de formación continua 

de directores de escuelas secundarias de la Provincia de Bs.As. 

 

 

Ramiro Seré 

 

 

 

Directora: Rebeca Anijovich 

Codirectora: Graciela Cappeletti 

Buenos Aires, febrero 2021  



ii 

 

AGRADECIMIENTOS 

 

A la Escuela de Educación de la Universidad de San Andrés, por la beca para poder cursar 

mis estudios y por el acompañamiento durante estos años de formación a nivel de 

Posgrado, tanto en el Profesorado como en la Maestría. 

 

A Rebeca Anijovich, mi directora, que ha estado presente desde el primer momento de 

definición del problema de esta tesis hasta la última revisión del trabajo; siempre con 

sugerencias que me hacían ir “un poco más allá” y que me alentaban a seguir 

profundizando en la investigación. 

 

A Graciela Cappelletti, mi codirectora, por sus valiosas lecturas, sugerencias y aportes 

para mejorar el texto. Gracias también Susana Arndt por tu generosa revisión y envío de 

material para seguir enriqueciendo el trabajo. 

 

A Gabriela García Tavernier, por toda su colaboración y gestión para permitirme un ágil 

acceso al campo de investigación. 

 

A mi familia, amigos, colegas de cursada y de trabajo, por su constante acompañamiento, 

apoyo y motivación durante todo el proceso de escritura de esta tesis. 

 

  



iii 

 

ÍNDICE 

 

INTRODUCCIÓN ............................................................................................................ 1 

Justificación del problema ............................................................................................ 1 

Problema de investigación ............................................................................................ 3 

Objetivos ....................................................................................................................... 4 

Estructura de la tesis ..................................................................................................... 5 

CAPÍTULO I ESTADO DEL ARTE ............................................................................... 6 

Antecedentes con relación al concepto de feedback ..................................................... 6 

Los orígenes del término ........................................................................................... 7 

El feedback para el aprendizaje ............................................................................... 10 

El feedback como diálogo ....................................................................................... 12 

El feedback como puente para la reflexión ............................................................. 14 

Antecedentes respecto a la práctica reflexiva ............................................................. 16 

La competencia reflexiva ........................................................................................ 22 

Niveles de reflexión ................................................................................................ 23 

CAPÍTULO II MARCO TEÓRICO ............................................................................... 25 

Feedback: algunas definiciones teóricas ..................................................................... 25 

Tipología de feedback ............................................................................................. 28 

Feedback escrito y oral ............................................................................................ 32 

Modos de percibir e interpretar el feedback ............................................................ 33 

La efectividad del feedback ..................................................................................... 35 

Las preguntas en el feedback .................................................................................. 37 

El buen feedback formativo .................................................................................... 40 

El concepto de Práctica Reflexiva .............................................................................. 40 

El profesional reflexivo ........................................................................................... 43 

Motores de la Práctica Reflexiva ............................................................................ 45 



iv 

 

Niveles de la Práctica Reflexiva.............................................................................. 46 

CAPÍTULO III CATEGORÍAS PARA ANALIZAR EL FEEDBACK ........................ 48 

Sobre el dispositivo de feedback ................................................................................ 48 

La importancia de combinar las miradas del feedback ............................................... 50 

¿Dónde se pone el foco? ............................................................................................. 52 

Funciones del feedback ............................................................................................... 54 

Preguntar para enriquecer y andamiar el diálogo ....................................................... 60 

Consideraciones finales: hacer del feedback una conversación ................................. 62 

CAPÍTULO IV  LA REFLEXIÓN SOBRE EL FEEDBACK EN LA VOZ DEL 

DIRECTIVO ................................................................................................................... 65 

Percepciones sobre el concepto de feedback .............................................................. 65 

Valoraciones sobre el feedback recibido .................................................................... 69 

Cuando la forma hace al contenido ......................................................................... 71 

Concepciones en torno a la extensión del feedback ................................................ 73 

Impacto del feedback en la práctica reflexiva del directivo ....................................... 76 

Consideraciones finales: hacer de la reflexión un hábito............................................ 82 

CAPÍTULO V CONCLUSIONES ................................................................................. 84 

Una síntesis del recorrido realizado ............................................................................ 84 

¿Qué tipo de feedback recibe un directivo? ................................................................ 85 

¿Cómo es valorado el feedback en un directivo? ¿Cómo influye en su práctica 

reflexiva? .................................................................................................................... 88 

Algunas consideraciones finales: puentes entre la práctica reflexiva y el feedback... 92 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS ........................................................................... 95 

ANEXO I: ASPECTOS METODOLÓGICOS ............................................................ 103 

Tipo de diseño ........................................................................................................... 103 

Universo y unidades de análisis ................................................................................ 104 

Instrumentos de recolección de datos ....................................................................... 105 

Desarrollo de la investigación y trabajo de campo ................................................... 107 



v 

 

ANEXO II: CATEGORÍAS PARA ANALIZAR EL FEEDBACK ............................ 109 

ANEXO III: GUÍA DE ENTREVISTA ....................................................................... 112 

 

 

 



1 
 

INTRODUCCIÓN 

 

Justificación del problema 

Diversas investigaciones de las últimas décadas dan cuenta que el liderazgo directivo es 

el segundo factor en importancia para la mejora, después de la enseñanza (Louis y 

Leithwood, 2010; Elmore, 2010; Fullan, 2010). Asimismo, Gvirtz (2015) señala que los 

directivos son actores clave en la mejora escolar y que construir buenas escuelas es 

posible aún en contextos difíciles.  Según la autora, el primer paso a tener en cuenta en la 

formación de directivos radica en lo que ella denomina la importancia del ciclo acción-

reflexión-acción. Esto implica “obligarnos a “parar la pelota” para pensar, solos y en 

equipo, sobre lo que vamos a hacer y por qué, y sobre lo que hicimos y cómo salió” (50). 

Tanto en la formación inicial como continua, la reflexión se torna fundamental para 

habilitar procesos de profunda revisión del ser docente y de las propias prácticas. 

Durante mucho tiempo, las investigaciones sobre los procesos de reflexión sobre la 

práctica en el ámbito educativo se han focalizado casi siempre en el docente. Al respecto, 

autores como Schön (1987, 1992), Perrenoud (2004), y Anijovich (2017), entre otros, han 

coincidido en el poder de la reflexión como forma de abordar la mejora de los 

profesionales. Por esta razón, destacan la importancia de la práctica reflexiva. Esta 

metodología es una forma de abordar la mejora de los profesionales: toma como punto de 

partida las propias experiencias de los docentes y les propone una reflexión que les 

permita realizar una interpretación de sus prácticas y biografías personales y 

profesionales. Los ayuda a repensar y mejorar a futuro sus desempeños dentro y fuera del 

aula. La reflexión sobre la práctica se posiciona en un punto intermedio entre la teoría y 

la práctica, entre la formación y el ejercicio de la profesión. 

En las últimas décadas, las expresiones “profesional reflexivo” y “profesor 

investigador” se han convertido en lema de las reformas y mejoras de la enseñanza y de 

la formación del profesorado en todo el mundo. Estos conceptos suponen una valoración 

de la práctica docente. En este sentido, diversos estudios, como el informe Mc Kinsey 

(2009), plantean que la clave en la mejora de los resultados educativos está en la 

formación, motivación y aprendizaje permanente de los profesores. 
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Se han encontrado investigaciones y material bibliográfico sobre estrategias y 

dispositivos que se utilizan en las prácticas reflexivas en el ámbito de la formación 

docente inicial y continua, tales como diarios, prácticas simuladas y observaciones. No 

obstante, las vacancias en la investigación sobre la temática aparecen con relación a cómo 

se manifiesta la práctica reflexiva en un actor clave en las instituciones como es el caso 

del directivo.  

Asimismo, diversos expertos (Black y William, 2009; Nicol y Macfarlane-Dick, 

2006; Hattie y Timperley, 2007; Shute, 2008; entre otros) han dado cuenta en sus trabajos 

que el feedback puede ser un importante catalizador para la mejora de los aprendizajes, 

estimulando la reflexión sobre el desempeño, sobre el progreso en una tarea o bien sobre 

la autoestima del propio estudiante. Desde una perspectiva constructivista del 

aprendizaje, se considera que la retroalimentación es parte esencial de la evaluación 

formativa, ya que habilita a generar en quien la recibe un aprendizaje más profundo. Para 

Hattie y Timperley (2007), es parte fundamental de la información que el profesor debe 

aportar a sus estudiantes con relación a la comprensión y realización de una producción, 

ayudándolos a alcanzar las metas de aprendizaje propuestas.  

Trabajos como el de Quinton y Smallbone (2010) comprueban, además, que el buen 

feedback formativo es una potente base y un vehículo para estimular procesos reflexivos 

en sus receptores. Debe ayudar a indagar en aspectos no contemplados por el propio 

profesional, a partir de “pistas” concretas (sugerencias, inquietudes, preguntas…) más 

orientadas hacia el futuro que hacia el pasado. No obstante, a pesar de que se considere a 

la retroalimentación como una estrategia esencial para el desarrollo de los aprendizajes, 

son escasos los estudios sobre cómo esta es percibida y utilizada por directores de 

escuelas y de qué modo puede impactar en sus prácticas de gestión escolar. No se ha 

encontrado información al respecto de cómo el feedback que particularmente un directivo 

recibe, en el ejercicio de su profesión o en instancias de formación, puede contribuir en 

sus procesos de práctica reflexiva.  

Para la presente investigación interesa conocer cuál es el feedback que un directivo 

recibe de parte de especialistas o capacitadores, qué es lo que se valora de la devolución 

y cómo este feedback puede impactar tanto en la reflexión sobre sus planes de mejora 

institucional como en su propia práctica profesional. Para ello, se trabajará con un 

conjunto de directivos de nivel secundario de escuelas públicas de la Provincia de Buenos 
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Aires que en el año 2019 realizaron un programa en actualización académica en 

conducción y gestión educativa. Este fue realizado en una universidad privada de la 

Provincia de Buenos Aires, en el marco del programa de capacitaciones a directores de la 

Red de Escuelas de Aprendizaje, dependiente de la Dirección General de Cultura y 

Educación de la Provincia de Buenos Aires. La propuesta buscó promover en los 

directivos instancias de reflexión sobre su propia práctica, además de fortalecer su rol 

pedagógico y de gestión. Asimismo, la iniciativa formativa se propuso que los miembros 

de las comunidades educativas que componen la red de 2000 escuelas aprendan entre 

pares, reflexionen colaborativamente, intercambien buenas prácticas y se motiven entre 

sí para lograr una mejora escolar continua y se generen actitudes positivas en directivos, 

docentes y estudiantes. 

El programa de actualización académica se llevó adelante en una modalidad 

presencial y virtual, con una carga de 200 horas. Inició con una capacitación presencial 

de una semana en la Universidad, con una modalidad de trabajo de seminarios y talleres 

en temáticas como comunidades de aprendizaje, enseñanza y aprendizaje a través de 

proyectos, trabajo colaborativo, neurociencias, clima escolar, entre otras. Al finalizar las 

capacitaciones presenciales durante su semana en Buenos Aires, los directivos iniciaron 

una instancia virtual, de 4 meses de duración, donde fueron acompañados a diseñar y 

repensar el “Proyecto Institucional de Mejora Escolar” de su institución. Contaron con 

una primera instancia de entrega, llamada borrador, que fue revisado por un equipo de 

especialistas de la Universidad y que se devolvió con comentarios o correcciones. Los 

participantes fueron invitados a entregar una segunda versión de sus planes, luego de la 

retroalimentación recibida.   

 

Problema de investigación 

El tema principal de este trabajo es el aporte del feedback a la práctica reflexiva de 

los directivos. La investigación se propone, por un lado, describir el tipo de feedback que 

un directivo recibe sobre su plan de mejora institucional y, por el otro, indagar qué 

aspectos de esta retroalimentación que reciben por parte de otros profesionales 

(capacitadores) son valorados por los directivos y si esta contribuye en sus discursos sobre 

la práctica reflexiva. Por lo tanto, se intentará responder a las preguntas: ¿qué tipo de 
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feedback recibe el director de una escuela de la Provincia de Buenos Aires a su plan de 

mejora institucional? ¿Qué se valora de este feedback? ¿Cómo la recepción de feedback 

favorece los procesos de reflexión sobre la propia práctica entre directivos que participan 

de un programa de capacitación sobre mejora escolar? Son interrogantes que apuntan a 

indagar en la relación entre feedback y práctica reflexiva, partiendo de la premisa de que 

esta no es lineal ni causa-efecto, sino que la reflexión se estimula a partir de distintos 

motores y que la retroalimentación de un especialista puede ser uno de ellos. 

Para relevar el tipo de feedback recibido por un directivo, se trabajará con los 

archivos de retroalimentación a los planes de mejora realizados al finalizar las cursadas 

de las cohortes de marzo y de abril. Para relevar evidencia o presencia de práctica 

reflexiva en los discursos de los actores, se realizarán entrevistas en profundidad a un 

grupo de 10 directivos de estas cohortes. 

Con ello se busca realizar un aporte a los estudios sobre feedback y práctica 

reflexiva, ahondando en cómo se dan estos fenómenos en un actor clave de toda 

institución educativa, y que puede propiciar el cambio escolar profundo, como lo es el 

director. 

 

Objetivos 

El objetivo general de la presente investigación es indagar cómo el feedback que 

los directivos de nivel secundario de escuelas públicas de la Provincia de Buenos Aires 

reciben en sus planes de mejora escolar realizados en el marco del programa “Directivos 

en Acción” contribuye en su práctica reflexiva.  

Los objetivos específicos del trabajo son: 

• Analizar e identificar el tipo de feedback que un directivo recibe a su plan de 

mejora. 

• Identificar los aspectos del feedback valorados por los directivos e indicios de 

su contribución en su práctica reflexiva. 
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Estructura de la tesis 

Esta tesis comienza con una breve introducción en la cual se presenta y justifica el 

problema de la investigación, su relevancia en el campo de la práctica reflexiva y se 

enuncian los objetivos que guiarán el trabajo. Luego, el primer capítulo ofrece un 

recorrido por las investigaciones y teorías que anteceden al presente estudio. El estado 

del arte se divide en un detalle de los antecedentes en feedback, por un lado, y en práctica 

reflexiva, por el otro.  

El segundo capítulo presenta el marco teórico, en el cual se explican en profundidad 

los conceptos y categorías teóricas a utilizar para esta investigación en relación con el 

feedback y la práctica reflexiva. Estas conceptualizaciones serán los marcos de referencia 

para el posterior análisis del material de campo relevado. 

Los dos siguientes capítulos se destinan para el análisis del material. En el tercer 

capítulo se analizan los documentos de retroalimentación recibidos por los directivos, 

tomando un listado o tipología de feedback elaborado para esta investigación. En el cuarto 

capítulo se traen las voces de los directivos. Se analizan temáticamente las entrevistas 

para indagar si hay presencia o no de fragmentos que den cuenta de práctica reflexiva en 

los directivos, estimulada a partir del proceso de feedback recibido en sus planes. Allí 

también se analizan las concepciones sobre el concepto de feedback por parte de los 

directivos y las valoraciones que manifestaron sobre lo recibido como devolución a sus 

planes de mejora, en el marco del programa cursado. 

Finalmente, en el último capítulo se retoman los puntos más importantes del análisis 

realizado. Se plantean nuevos interrogantes o inquietudes que se abren a partir del 

recorrido propuesto y se detallan aquellas cuestiones en las que, a futuro, se podría seguir 

profundizando e investigando en el marco de la temática. 

En el anexo de la tesis se explicita la metodología de la investigación, detallando el 

proceso realizado y las decisiones tomadas en cada etapa. Aquí se incluye la descripción 

de la muestra realizada para la investigación, los criterios de selección de los entrevistados 

y la guía de preguntas utilizadas para las entrevistas en profundidad. 
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CAPÍTULO I 

ESTADO DEL ARTE 

 

Este capítulo ofrece un recorrido por las investigaciones y teorías que anteceden y, a la 

vez, son de referencia para este trabajo. Se presentan las investigaciones que se 

desarrollaron tanto a nivel local como internacional en torno a los conceptos de feedback 

y de práctica reflexiva. 

 

Antecedentes con relación al concepto de feedback 

El feedback o retroalimentación es un componente clave en la evaluación de tipo 

formativa, definida esta como “una oportunidad para que el estudiante ponga en juego 

sus saberes, visibilice sus logros, aprenda a reconocer sus debilidades y fortalezas y 

mejore sus aprendizajes” (Anijovich, 2017:32). En este tipo de evaluación no se trata de 

acreditar saberes o conocimientos, sino también de promover en el estudiante una 

verdadera toma de conciencia sobre su propio proceso de aprendizaje. Subyace, en 

términos de Anijovich (2017), una concepción constructivista del aprendizaje y, 

consecuentemente, modos de enseñar que le dan al estudiante un lugar protagónico.  

Uno de los componentes que emerge entre las distintas investigaciones sobre 

evaluación formativa es el concepto de retroalimentación o feedback. Paul Black y Dylan 

William, en su conocido trabajo “Assessment and Classroom learning” (1998), revisan 

toda la literatura e investigaciones vinculadas a la evaluación formativa y plantean que la 

mejora del aprendizaje a través de la evaluación depende, fundamentalmente, de cinco 

factores clave: la entrega de feedback efectivo a los estudiantes; un involucramiento 

activo de estos en su propio aprendizaje; un ajuste de la enseñanza a partir de los 

resultados obtenidos en una evaluación; un reconocimiento de la profunda influencia que 

la evaluación puede tener en el autoestima y la motivación del estudiante (ambos claves 

palancas del aprendizaje) y, por último, la necesidad del estudiante de ser capaz de poder 

evaluarse a sí mismo y entender cómo poder mejorar. 

Es decir que todos los esfuerzos orientado a fortalecer la frecuencia y calidad del 

feedback sobre el aprendizaje del estudiante desencadenará notables mejoras en este. Para 
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los autores, el concepto de evaluación formativa y el de feedback se complementan y 

deben pensarse siempre en conjunto. 

 

Los orígenes del término 

El concepto de feedback ha sido definido desde el campo de la psicología y se lo 

entendía como información sobre aquello que está bien y lo que está errado. Los primeros 

estudios y teorías sobre feedback datan de 100 años atrás y surgen en el marco de la 

perspectiva psicológica del behaviorismo o conductismo (Thorndike, 1913). 

Inicialmente, se hacía referencia a un feedback positivo, considerado como “refuerzo 

positivo”, y a uno negativo, planteado como “castigo”. Ambos afectan el aprendizaje, por 

lo tanto, se teorizaba al feedback como una herramienta efectiva. El problema con este 

enfoque es que, como otras investigaciones posteriores revisarán, no todo feedback 

positivo redunda en efectos hacia mejores aprendizajes (Brookhart, 2008). 

El término también tuvo sus aplicaciones y reformulaciones desde el enfoque del 

management, la administración, la ingeniería y las ciencias comportamentales. El 

concepto “feedback” se utilizaba para pensar circuitos electrónicos en donde la 

información de una señal de salida (output) debía retroalimentar a una de las señales de 

entrada (input). Según el gap o diferencia entre ambas señales, se podía hablar de 

feedback negativo o positivo. En este modelo o sistema de feedback, se necesitaban cuatro 

elementos: información sobre el nivel actual de un atributo medible, información sobre 

un nivel aceptado o de referencia de ese atributo, un mecanismo para comparar ambos 

niveles y generar información sobre el gap entre ellos y, en cuarto lugar, un mecanismo 

por el cual esta información pueda ser usada para alterar esa brecha.  

Siguiendo esta misma línea, Ramaprasad (1983) define al feedback como “la 

información acerca de la distancia entre el nivel actual y el nivel de referencia de un 

parámetro del sistema que es utilizado para modificar esa brecha en alguna forma” (4). 

Para este autor, el foco está en el trabajo y esfuerzo que una persona destina a su trabajo 

– “inputs” – o en sus procedimientos. En este sentido, el feedback necesitaría de tres 

condiciones: la disponibilidad de datos sobre el nivel de referencia o parámetros al que 

se debería alcanzar, disponibilidad de datos sobre el nivel actual alcanzado y 

disponibilidad de un mecanismo o instrumento para comprar estos dos niveles y generar 
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información sobre la diferencia (“gap”) entre ambos. El autor sintetiza que esta 

información en sí misma no es feedback sino que sólo lo será si la misma es utilizada para 

alterar o mejorar a futuro este “gap”. 

Años más tarde, autores como Boud y Molloy (2015) han caracterizado a este 

enfoque del feedback como unidireccional, como una “carretera de sentido único” (133), 

en donde los estudiantes rara vez tienen la oportunidad de responder o continuar una 

conversación con el o los proveedores de feedback. Recibir una nota a una tarea o 

evaluación al final de un recorrido y no poder hacer nada con ello es un ejemplo de lo 

anterior: “la tarea no se realizará de nuevo, cuentan con una única bala en la recámara, y 

tras el disparo se les asignará una calificación” (133). 

Una de las primeras investigaciones sobre la efectividad del feedback 

específicamente en los procesos de aprendizaje fue realizada por Kluger y De Nisi (1996), 

quienes acuñaron el concepto de “intervenciones de feedback”, definidas como aquellas 

acciones tomadas por una gente externo para proveer información sobre algunos aspectos 

de la performance en la tarea. Los autores revisaron más de 3000 reportes para evaluar el 

efecto que el feedback tenía en la performance de los estudiantes y elaboraron un modelo 

teórico con tres niveles de procesos involucrados en la regulación sobre la tarea: procesos 

de meta-tarea (enfocados en la persona), procesos de motivación (enfocados en la tarea) 

y procesos de aprendizaje vinculados a detalles de la tarea. Para los autores, las 

intervenciones de feedback que ponen el foco en la tarea por sobre el aprendiz pueden 

promover más y mejores aprendizajes.  

El modelo teórico de Kluger y DeNisi se sustenta en cinco grandes argumentos: el 

comportamiento se regula comparando el feedback con los objetivos o estándars 

deseados; los objetivos se deben organizar jerárquicamente; la atención del estudiante es 

limitada y, por lo tanto, solo el feedback vinculado a las diferencias entre la performance 

deseada y la actual es la que puede regular el comportamiento; la atención se dirige al 

segundo o tercer nivel (foco en la tarea o en los detalles de la tarea), y, por último, las 

intervenciones de feedback pueden cambiar el foco de atención y, por lo tanto, el 

comportamiento del aprendiz. Una de las conclusiones más sorprendentes que emergieron 

de esta investigación fue que en más de un tercio de los casos estudiados, las 

intervenciones de feedback podrían reducir el rendimiento del estudiante, dado que 
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muchas de ellas se realizaban con un enfoque y efecto negativo, como desalentar, 

atemorizar, realizar una devolución ambigua o una falta de planteo de metas claras. 

 A medida que avanzan las investigaciones y estudios sobre feedback en el ámbito 

educativo, comenzó a teorizarse sobre qué es lo que realmente lo hace efectivo, alejándose 

de las primeras teorías de estímulo-respuesta tomadas desde el ámbito del management. 

El estudiante comenzó a tener un rol protagónico y a ser considerado en las definiciones 

de este concepto y en el análisis del proceso de feedback. 

El estudio de Askew y Lodge (2000) ilustra con claridad este cambio de paradigma. 

En el modelo de transmisión, analizado en el apartado anterior, el feedback se entendía 

como aquella información que un docente o formador – considerado como aquel que 

imparte el conocimiento y/o las habilidades – entrega a sus estudiantes para que puedan 

mejorar sus aprendizajes. Las autoras hacen referencia a este modelo con la metáfora del 

“regalo”: hay algo que se entrega de forma unidireccional, bajo una concepción del 

aprendizaje que pone más el foco en la dimensión cognitiva y habilidades individuales 

del estudiante. El docente es el “experto” que concentra el conocimiento y le ofrece al 

estudiante, en una única vía de comunicación, información sobre cómo puede mejorar. 

Le indica el gap o distancia entre su producción actual y las metas deseadas a alcanzar. 

En este esquema, podría llegar a producirse aprendizaje, en ciertas circunstancias, pero el 

feedback termina siendo más un juicio de valor sobre el trabajo de un otro; puede llegar 

a alentar la comparación y la competencia. 

Askwe y Lodge plantean que a este modelo le siguieron otros dos. Por un lado, 

desde una perspectiva constructivista, el feedback se plantea como un modo de facilitar 

las interacciones docente-estudiantes. Para explicar esto, utilizan la metáfora del ping-

pong. Es un feedback que describe e invita a la discusión, a la respuesta; le ofrece al otro 

puertas para la reflexión, No obstante, desde esta concepción el poder sigue estando en el 

especialista, al decidir en qué momento y de qué forma se realizarán estos intercambios.  

Por último, en el marco del modelo socioconstructivista, el feedback se define como 

un proceso recíproco de conversaciones sobre el aprendizaje, que promueve la 

metacognición y que brinda oportunidades para que el estudiante pueda mejorar en una 

próxima oportunidad. La metáfora de las autoras es la del “loop”, ciclo o lazo que conecta 

a los participantes en un diálogo en donde hay menos relaciones jerárquicas docente-

estudiante y más horizontalidad: ambas partes logran aprender gracias al feedback. 
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En síntesis, el significado del término “feedback” ha ido cambiando en las últimas 

décadas y variando según las distintas latitudes. En términos generales, se observa que en 

los países anglosajones la retroalimentación está más relacionada con la idea de la 

corrección o marcación de errores, mientras que en los países francófonos se la vincula 

con la adaptación y regulación de los aprendizajes (Allal y Mottier López, 2005). 

 El comienzo de la década del 2010 marcó un cambio importante en cómo se 

posicionó el término en investigaciones y literatura académica: el feedback dejó de 

entenderse únicamente como algo que se le da u ofrece al estudiante y se lo ha ido 

analizando en mayor profundidad como un proceso en donde quien lo recibe tiene un rol 

más activo que tomar. En otras palabras, la idea del feedback como información que se 

le comunica al aprendiz (Shute, 2008) fue dándole lugar a aquella concepción del 

feedback como un enriquecedor proceso que debe llevar al aprendizaje y a mejorar las 

producciones. Este cambio de foco ayuda a dejar la noción de feedback como equivalente 

a comentarios o sugerencias de un docente o especialista hacia sus estudiantes. Por el 

contrario, se lo debe considerar como un proceso constante en la dinámica enseñanza-

aprendizaje, más dirigido por el estudiante que por el educador, que involucra a una serie 

de actores y que necesariamente implican e involucran activamente al estudiante en el 

uso de esa información para generar algún cambio a futuro (Dawson, Henderson, 

Mahoney, Philips, Ryan, Boud y Molloy, 2018). 

 

El feedback para el aprendizaje 

Dentro del campo de la educación, existen diversos trabajos sobre la importancia 

del feedback en la mejora de la adquisición de conocimiento y habilidades, es decir, 

completamente alineado a la mirada formativa de la evaluación. Investigaciones como la 

de Hattie y Timperley (2007) demuestran que el feedback puede ser una de las influencias 

más potentes en el aprendizaje del estudiante. 

Al igual que los mencionados Black y William, Valerie Shute (2008) trabaja el concepto 

de feedback formativo como aquel que modifica los procesos de pensamiento y los 

comportamientos de quienes la reciben. Lo define como “aquella información 

comunicada al estudiante que busca modificar su pensamiento o comportamiento para 

mejorar su proceso de aprendizaje” (153). Si bien hay investigaciones, como la 
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anteriormente citada de Kluger y DeNisi (1996), que llegan a la conclusión que el 

feedback puede tener efectos negativos en el aprendizaje, para Shute el feedback que tiene 

estas consecuencias no puede definirse como formativo. El principal propósito del 

feedback formativo está en incrementar las habilidades y aprendizaje en general de los 

estudiantes en un contenido, área de conocimiento o competencia específica. En palabras 

de Cabrera y Mayordomo (2016:54), “un feedback, orientado a la reflexión y a la 

capacidad de hacerse consciente sobre cómo se aprende, puede contribuir a mejorar el 

proceso de aprendizaje en términos de promover mayor reflexión, mayor motivación e 

implicación por parte de los estudiantes”. 

Para alcanzar dichas metas, y retomando los aportes de Black y William (1998), el 

feedback puede adoptar dos funciones: directiva o facilitadora. La primera es aquella que 

le dice al estudiante lo que necesita mejorar, corregir, resolver y tiende a ser más 

específico y directo que el feedback de tipo facilitador, el cual provee comentarios y 

sugerencias más generales para guiar al estudiante en su propia revisión del trabajo. La 

especificidad del feedback depende del nivel de información que se presenta en cada 

mensaje de retroalimentación. 

Asimismo, en la investigación de Shute también se aclara, referenciando el trabajo 

de Kulhavy y Stock (1989), que el feedback suele brindarle al estudiante dos tipos de 

información: verificación y elaboración. La primera es aquella en donde solo se emite 

juicio sobre lo correcto o incorrecto de una respuesta, en general de manera explícita o 

directva. La elaboración adopta más variantes que la verificación, es el aspecto 

“informacional” del mensaje de feedback: provee ejemplos, ofrece alternativas, da pistas 

al estudiante, explica por qué una respuesta es incorrecta, etc. Varios investigadores 

coinciden en que el feedback efectivo debe incluir elementos de los dos tipos. 

Por su parte, Askew y Lodge (2000) también estudiaron el vínculo entre feedback 

y aprendizaje y lo definen como “todo diálogo que apoya el aprendizaje en situaciones 

tanto formales como informales” (2). Explican que el aprendizaje se sustenta en un amplio 

rango de procesos, uno de ellos es el feedback. Aparece como un elemento clave dentro 

del repertorio de estrategias para apoyar procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Finalmente, recuperamos el trabajo de Dehaene (2019), experto francés en 

psicología cognitiva, quien identifica al feedback como uno de los cuatro pilares 

fundamentales para el aprendizaje. Junto a la atención, el compromiso activo y la 
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consolidación, el feedback actúa como un real motor del aprendizaje. Retoma la 

investigación de Hattie (2008) y agrega que “una devolución amable, que detecte, 

explique y corrija el error (…) es uno de los parámetros educativos más influyentes” 

(259). Para ello, Dehaene le da preponderancia a la calidad y devolución que debe tener 

toda devolución, aspectos que profundizaremos más adelante en este trabajo. 

 

El feedback como diálogo 

Rola Aijawi y David Boud (2017) buscan oponer a la tradicional noción de feeback 

como un monólogo y con inputs unidireccionales (proveniente de la citada perspectiva 

del management) un enfoque socioconstructivista, que pone la mirada en los efectos. Tal 

como en la mencionada metáfora del lazo de Askew y Lodge (2000), estos autores 

plantean que el fedback debe ser un intercambio dialógico para ayudar a los estudiantes 

a fortalecer su habilidad de monitorear, evaluar y regular su propio aprendizaje, 

promoviendo la autoregulación. Para Aijawi y Boud, aquello que hace efectivo al 

feedback es “su posibilidad de influenciar positivamente en lo que los estudiantes hacen 

y eso sucede cuando el feedback es cíclico e involucra un diálogo” (253). Desde este 

enfoque socioconstructivista del feedback, las respuestas de los estudiantes no están 

determinadas por la naturaleza de los “inputs” o comentarios recibidos por un receptor 

pasivo, como en el feedback monológico, sino por aquello que estos pueden despertar o 

traerles a los estudiantes. Es decir, se trata de un feedback basado en relaciones recíprocas, 

que tenga en cuenta la naturaleza dinámica e interpretativa de la comunicación.  

En su investigación, los autores trabajaron con las interacciones docente-estudiante 

dadas en módulos de educación a distancia en el marco de un posgrado en Educación 

Médica de la Universidad de Dundee, y llegaron a la conclusión de que el feedback es un 

complejo acto social que involucra a quien aprende, a sus colegas/compañeros, a su 

tutor/docente; junto al contexto en el que este se da y a la relación entre las partes 

involucradas: 

Si un tutor percibe al feedback como una correcta transmisión de información e ignora las 

complejidades de las relaciones, el conexto, los materiales y los estudiantes involucrados en este 

proceso, entonces no será sorpresivo que estos tutores perciban al feedback como más útil o 

importante que quienes lo reciben (Aijawi y Boud, 2017:254).  
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Para ser efectivo, el feedback debe ser significativo, comprendido y utilizado por 

ambas partes. El enfoque de la evaluación formtativa o para el aprendizaje, diferenciada 

de la sumativa o evaluación del aprendizaje (Anijovich y Cappelletti, 2017), justamente 

plantean que esta debe servirle tanto al estudiante como al docente en su toma de 

decisiones. 

Autores como Higgins, Hartley y Skelton (2002) y Carless (2006) refuerzan la 

mirada del feedback como un proceso de diálogo y comunicación, definiéndolo también 

como un fenómeno social. Hughes, Smith y Creese (2014) agregan que en las 

investigaciones recientes sobre feedback “ha habido un cambio de verlo como un 

producto ´dado´ al estudiante para pasar a verlo como un proceso en el cual éste tiene un 

rol activo” (1080). Plantean que el feedback no será tal sino no termina generando un 

cambio concreto a futuro. 

Otras investigaciones (Liu y Carless, 2006; Nicol y Macfarlane-Dick, 2006; Hattie 

y Timperley, 2007; Nicol, 2010) han comprobado que planificar y estructurar un diálogo 

entre profesores y estudiantes es importante para la mejora de la comprensión del 

feedback, dado que permite compartir los significados en torno al mismo. Ya no alcanza 

con sólo ofrecer comentarios de feedback y esperar a que los estudiantes, por sí solos, 

puedan avanzar en los cambios o tareas esperadas; por el contrario, el intercambio 

dialógico se torna clave en la mejora futura. 

Entre los factores involucrados en los diálogos de feedback, Steen-Utheim y Wittek 

(2017) plantean en su investigación cuatro componentes: el soporte emocional y 

relacional; un diálogo que se mantenga, sostenido; la importancia de que cada parte pueda 

expresarse y, en cuarto lugar, la contribución de otras partes en el crecimiento individual. 

Por su parte, Yang y Carless (2013) aportan que las tres dimensioenes clave para el 

modelo de feedback dialógico son la cognitiva (el contenido), la socio-afectiva (el 

componente relacional, el intercambio entre ambas partes involucradas) y la estructural 

(el anclaje al curriculum, a la institución, las oportunidades o espacios para dar feedback, 

etc). Estas tres áreas están interactuando de forma dinámica en todo espacio de interacción 

formativa. 

En consonancia con el concepto de feedback dialógico, encontramos en nuestro país 

trabajos que proponen el término “interacciones dialogadas formativas” (Anijovich y 

Cappelletti, 2017). Este retoma la investigación de Black (2013) y plantea que estas 
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interacciones promueven la revisión de lo hecho con una mirada hacia el futuro, hacia la 

próxima tarea o desempeño del estudiante y a la reflexión sobre qué y cómo aprendió. 

Las interacciones dialogadas formativas son definidas como “un modo particular de 

conversación entre docentes y alumnos cuyo propósito es articular las evidencias de 

aprendizaje con los objetivos y/o estándares (según el referente considerado en cada país) 

y con los criterios de evaluación” (Anijovich y Cappelletti, 2017:90).  

Estas interacciones buscan que el estudiante revise lo realizado pero con una mirada 

hacia el futuro, hacia su próxima tarea o actividad a realizar, reflexionando también sobre 

qué y cómo aprendió. Pueden adoptar una forma presencial o escrita. Tienen el objetivo 

de “orientar la reflexión sobre los desempeños y las producciones, identificar los 

obstáculos en el recorrido y los modos de abordarlos. (…) Facilitan el desarrollo de la 

autoevaluación, la reflexión sobre los aprendizajes e indican cómo continuar y abordar 

nuevos aprendizajes” (90).  En este propósito, el componente reflexivo se identifica como 

nodal, cuestión que se analizará en profundidad en los próximos capítulos.  

Las autoras desglosan los elementos que pueden observarse en toda interacción 

dialogada formativa: quiénes participan; qué roles asumen los participantes; cuáles son 

los criterios de agrupamiento; cuáles son los contenidos de las interacciones dialogadas 

formativa; qué tipo de información se va a ofrecer; qué modos de interacción se 

establecen; en qué tiempo y con qué frecuencia. En relación con los contenidos, las 

autoras diferencian la interacción sobre la tarea (descripción del desempeño en sí mismo), 

sobre el proceso (estrategias para lograr el aprendizaje), la autorregulación (proceso 

metacognitivo en el que el estudiante es consciente de su propio avance del aprendizaje) 

y la autorretroalimentación (pensar en estrategias sobre qué y cómo debería mejorar en 

una próxima instancia).  

 

El feedback como puente para la reflexión  

Por último, en Quinton y Smallbone (2010) también encontramos referencias a las 

interacciones dialogadas formativas anteriormente explicadas. Los autores proponen un 

instrumento que ayuda al estudiante a trabajar en la reflexión sobre su trabajo, 

promoviendo la valoración sistemática y el uso de las conversaciones dialogadas 

formativas. Plantean que se deben explicitar al estudiante por escrito la valoración de la 
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conversación dialogada; la incidencia de las conversaciones con respecto a aspectos 

afectivos, emocionales y motivacionales implicados en su aprendizaje; el contenido de 

las interacciones y la reflexión sobre cómo impactan dichas conversaciones en el 

desarrollo y la continuidad del aprendizaje y en las actividades de mejora para realizarse. 

Las preguntas que guían ese proceso de reflexión son: ¿qué pienso sobre el feedback que 

recibí?, ¿qué siento sobre el feedback que recibí? y ¿qué acciones puedo tomar para 

mejorar mi trabajo a partir de este feedback recibido? 

En esto último se encuentra un fuerte punto de interrelación entre el feedback 

formativo y las prácticas reflexivas. En su investigación, Quinton y Smallbone 

comprobaron que el feedback es una potente base y un vehículo hacia la reflexión y que 

la autoevaluación es un pivote para desarrollar un aprendizaje perdurable, para toda la 

vida, y para adquirir – en términos de Schön (1983) – el hábito de la reflexión sobre la 

acción.  

Los autores agregan que quienes dan feedback no siempre ven el impacto de este 

en sus estudiantes o específicamente en la siguiente producción dada por este estudiante. 

Ahora bien, si el docente/tutor logra reflexionar sobre su propia práctica, puede luego 

conversar mejor con sus estudiantes sobre el feedback dado y alentarlos a usarlo en 

próximas oportunidades: 

El grado en el cual uno reflexiona sobre la efectividad del feedback que da y el incremento de la 

consciencia sobre el rol que uno tiene al dar feedback pueden contribuir en su propio desarrollo 

como profesionales reflexivos. Diseñar oportunidades para la reflexión sobre el feedback es tan 

importante como las condiciones en el cual este es recibido (Quinton y Smallbone, 2010:128). 

 

Por su parte, Carless (2019) utiliza el conocido concepto de espiral o loop del 

feedback, partiendo de lo investigado por Argyris (1990) sobre dos tipos de aprendizaje 

que se dan en las organizaciones. El aprendizaje en ciclo simple (simple loop) se focaliza 

en resolver una tarea o problema en particular, mientras que el ciclo doble incluye una 

revisión o evaluación del modo en el que el problema fue trabajado. Una de las 

características de este doble ciclo en el aprendizaje es que este puede ser estimulado a 

partir del diálogo con otros dado que, sin ningún tipo de estímulo externo, una persona 

podría repetidamente usar el mismo esquema de acción (Argyris y Schön, 1978). 

Carless traslada las ideas de estos autores al feedback en educación y las reformula 

al plantear que una de las formas para que el doble ciclo en el aprendizaje pueda 
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producirse de forma efectiva es a partir del pensamiento reflexivo. “La reflexión involucra 

un proceso en el cual los inputs, sean o no asimilados, son significativos en las decisiones 

para utilizar el feedback” (2019:708). Esta mirada ilumina un elemento importante que 

sustentará el análisis del material de campo de esta investigación: para que el feedback 

sea efectivo, ineludiblemente debe ser analizado e incorporado en un hábito de reflexión 

sobre y para la propia práctica profesional. 

Para el autor, el ciclo simple o doble son miradas simplificadas del feedback y con 

un impacto a corto plazo. Es por ello que propone un modelo de “espiral del feedback”, 

el cual se alimenta de estos ciclos simples y dobles de aprendizaje, junto los inputs de los 

docentes, estudiantes/pares y la propia mirada del estudiante. El ciclo hace referencia a 

que hay un punto de finalización, mientras que hablar de espiral involucra a algo que 

siempre está en camino y desarrollándose. El concepto de espiral del feedback hace ver 

que el aprendizaje es un proceso complejo, iterativo, que incluye tareas, revisión y 

reflexión potente a partir de las tareas, ajustes y nuevos aprendizajes que emerjan.   

 

Antecedentes respecto a la práctica reflexiva 

Si bien la práctica reflexiva en tanto metodología formativa se ha teorizado e 

investigado con mayor profundidad en los últimos años, en realidad el concepto cuenta 

con un extenso bagaje de estudios y pensadores que han abordado sus elementos 

constitutivos, tales como la experiencia, la reflexión, el conocimiento y el aprendizaje. 

Rastrear los antecedentes sobre la práctica reflexiva, ineludiblemente implica 

iniciar con la revisión sobre lo abordado respecto a la reflexión y la experiencia. La 

capacidad de reflexión es algo innato, inherente a todo ser humano. De manera 

espontánea, este puede poner en ejercicio su capacidad reflexiva sin necesitar de un 

aprendizaje explícito. Ahora bien, esta reflexión – espontánea, innata, ocasional, 

improvisada – difiere de lo que numerosos autores e investigaciones han conceptualizado 

como práctica reflexiva. En términos generales, podemos definirla como una metodología 

o actividad que requiere de un análisis regular, sistemático, instrumentado. “La práctica 

reflexiva es una postura intelectual metódica ante la práctica y requiere una actitud 

metodológica y una intencionalidad por parte de quien la ejercita” (Domingo Roget, 
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2013:139). Es decir, se trata de una actividad que se aprende se instrumenta, se la entrena 

de forma voluntaria.  

Si bien a lo largo de varios siglos, diversos filósofos, matemáticos y científicos han 

estudiado la actividad humana reflexiva o basada en el desarrollo del pensamiento, no fue 

hasta principios del siglo XX que se comenzó a sistematizar el estudio del proceso 

reflexivo. Para referirnos al verdadero origen de la práctica reflexiva, sin dudas debemos 

referenciar obligatoriamente los trabajos de John Dewey (1859-1952). En sus aportes, se 

pueden reconocer los orígenes o bases de lo que luego se denominó “práctica reflexiva”.  

Como representante de la corriente anglosajona, Dewey critica el enfoque clásico 

sobre el conocimiento y le da a la experiencia un valor principal en su teoría del 

conocimiento, al plantear que todos los seres humanos son seres plásticos y con capacidad 

de aprender de la experiencia. Dewey diferencia el pensamiento reflexivo de otras formas 

de pensamiento humano. Hacia 1930, fue uno de los primeros autores en sostener que la 

reflexión, entendida como un proceso cognitivo activo y deliberado, podría influir en las 

experiencias personales. 

Este psicólogo americano, en su trabajo titulado “Cómo pensamos” (1989), 

caracteriza al pensamiento reflexivo como “el examen activo, persistente y cuidadoso de 

toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la 

sostienen y las conclusiones a las que tiende” (25). En palabras del autor, se trata de “un 

tipo de pensamiento que consiste en darle vueltas a un tema en la cabeza y tomárselo en 

serio con todas sus consecuencias”. Para Dewey, este proceso implica dos marcadas fases: 

primero, un estado de duda, de vacilación, de perplejidad en la que se origina el 

pensamiento y, luego, una segunda fase que consiste en un acto de búsqueda, de 

investigación para encontrar algún material o indicio que pueda esclarecer y disipar esa 

perplejidad inicial.  

El autor señala cuatro elementos esenciales para el aprendizaje: experiencia, datos 

para la reflexión, ideas y fijación de lo aprendido. Si el punto de partida es la experiencia 

personal y el contexto relevante, las ideas podrán surgir de manera natural. Dewey creía 

en el pensamiento reflexivo como función principal de la inteligencia y concebía a la 

educación como un proceso que ayuda al logro de la actividad reflexiva, siendo esta un 

proceso de inferencia donde se produce luego “un salto de lo conocido a lo desconocido”. 

Plantea una estrecha relación entre acción y reflexión, ideas que más adelante 
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profundizará Donald Schön. Para Dewey, la reflexión es un proceso cognitivo activo y 

deliberativo, parte de algo vivido, del “estar ahí” y de los juicios previos, creencias y 

conocimientos que guían nuestra actuación en el mundo. Todo ello es materia prima para 

el proceso reflexivo. Los objetos de la reflexión son conocidos por aquellos sujetos que 

eligen reflexionar sobre ellos. 

Dewey ha marcado un hito en el avance del paradigma reflexivo en el ámbito 

educativo, abriendo líneas de investigación sobre la práctica reflexiva. Desde la 

perspectiva y estudios actuales en el campo, no obstante, sus postulados fueron superados, 

dado que el psicólogo restringía la práctica reflexiva casi exclusivamente a la formación 

reflexiva de alumnos. En la actualidad, su campo de aplicación en educación se orienta a 

otros procesos e instancias, como la formación continua y la profesionalización docente. 

En 1968, Philip Jackson – investigador de la Universidad de Chicago y también 

reconocido por introducir el concepto de “curriculum oculto” – publica “La vida en las 

aulas”, obra en la que realiza una crítica al paradigma racional-eficientista de la enseñanza 

y trae la necesidad de replantear la formación del profesorado: 

La premura de la vida en el aula, los signos fugaces y a veces ocultos en los que se basa el docente 

para determinar sus actividades pedagógicas y para evaluar la eficacia de sus acciones, ponen en 

duda la propiedad de emplear modelos convencionales de racionalidad para describir la conducta 

del profesor en el aula (184). 

 

Para este autor, comprender cómo piensa un profesor permite explicar la naturaleza 

de los procesos de enseñanza y aprendizaje que allí se dan. Plantea la complejidad que 

representa la toma de decisiones en las aulas y la falta de tiempo para la reflexión que 

genera la incertidumbre de actuar de forma inmediata. Los aportes de Jackson en la línea 

de la práctica reflexiva se centran, sobre todo, en su propuesta de fases preactiva, 

interactiva y postactiva de la enseñanza, siendo la primera y la tercera claves para la 

reflexión diferida en el tiempo sobre el accionar docente; y la fase interactiva como una 

instancia cargada de espontaneidad e imprevisibilidad en la toma de decisiones. Para 

Jackson, es importante sistematizar la reflexión en las etapas preactiva y posactiva para 

poder analizar – antes y después de la clase, y articulando teoría y práctica – todo aquello 

que sucede en el momento de mayor incertidumbre para el docente. 

Traemos también el trabajo de Stenhouse (1985) quien, a partir de su participación 

en la reforma educativa inglesa, plantea que el docente debe ser un investigador en su 
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aula, con el fin de promover una efectiva implementación del curriculum y, a su vez, 

construir un propio conocimiento profesional. El autor detalla cuatro características que 

deberían tener los educadores, a quienes caracteriza como “profesionales amplios”: el 

compromiso de poner sistemáticamente en cuestión la enseñanza que ellos mismos 

imparten; el compromiso y la destreza para estudiar el propio modo de enseñar; el interés 

por cuestionar y comprobar la teoría en la práctica y, en cuarto lugar, la disposición para 

permitir que otros docentes observen la propia labor, de modo directo o a partir de 

diferentes recursos audiovisuales. Lo interesante del planteo de Stenhouse en relación con 

la práctica reflexiva es que, para que se produzca un buen desarrollo del curriculum en el 

aula, debe incluirse dentro del desarrollo profesional del docente el trabajo sobre sus 

capacidades reflexivas. Para ello, es necesaria la adopción de parte de los profesores de 

una “actitud investigadora”, planteada como “una disposición para examinar con sentido 

crítico y- sistemáticamente la propia actividad práctica” (209). 

Por su parte, Donald A. Schön, continuando de algún modo el movimiento iniciado 

por Dewey, también es considerado como un pensador influyente y referente en el 

desarrollo de la teoría y práctica del aprendizaje del profesional reflexivo en el siglo XX. 

La obra de este filósofo estadounidense se inscribe en un campo de reflexión que surge 

en un momento de cuestionamientos a los modelos de formación de los profesionales en 

la universidad europea y norteamericana en la década de los setenta. Desarrolla el 

concepto de práctica reflexiva basándose en programas universitarios de la época de áreas 

como arquitectura diseño, música y medicina. En su investigación, descubre que los 

estudiantes aprendían escuchando, observando, actuando a través de una supervisión 

directa. Explica que no sólo aplicaban lo que habían oído y aprendido en clases 

magistrales o en las lecturas bibliográficas, sino que también aprendían reflexionando, 

ellos solos y con la ayuda de sus tutores; caracterizando este este proceso como una 

reflexión sobre su práctica 

Schön plantea que la práctica docente se caracteriza por la complejidad, la 

incertidumbre, la inestabilidad y el conflicto de valores, y que por ello la perspectiva 

técnica no es la adecuada para la gestión de los desafíos propios del aula. Para el autor, la 

profesión docente debe entenderse como una actividad reflexiva en la que, en todo caso, 

se incluyen algunas aplicaciones técnicas. Considera que el verdadero profesional es 

aquel que, en medios complejos, sabe enfrentarse a problemas de naturaleza práctica. 

Concibe a la reflexión como una forma de conocimiento, como un análisis y propuesta 
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global que orienta la acción. En este sentido, al conocimiento académico o teórico se lo 

considera como un instrumento de los procesos de reflexión. 

El autor, entonces, diferencia al profesional como técnico y al profesional como 

práctico reflexivo. La primera mirada, heredada del positivismo, implica la aplicación 

instrumental de teorías, reglas o técnicas. Desde esta perspectiva, la práctica docente es 

meramente aplicativa, sin lugar a la creatividad o reformulación de experiencias de 

enseñanza y aprendizaje. Como respuesta o contracara a esta concepción de la docencia 

se encuentra al profesional como práctico reflexivo, el cual activa procesos de reflexión 

antes, durante y después de su actividad. Se trata de que el profesional pueda hacer uso 

de un conocimiento en la acción, de una reflexión en la acción, y de una reflexión sobre 

la acción. 

Uno de los principales aportes de Schön al paradigma de la práctica reflexiva ha 

sido el de plantear que la formación inicial y continua del profesional de la educación no 

puede basarse en lo técnico, científico o instrumental, sino que debe partir de la práctica, 

la cual debe ser el centro del proceso de aprendizaje. Un docente debe contar con un 

pensamiento práctico. De esta forma, a posteriori, es posible conectar la teoría a la 

práctica: “la teoría integrada únicamente en parcelas de memoria semántica aisladas no 

puede ponerse al servicio de la acción docente” (Domingo Roget, 2008:325). 

En esta línea, los aportes de Schön coinciden con los de Philippe Perrenoud (2004), 

quien también retoma las ideas de Dewey al proponer una práctica reflexiva profunda y 

sistemática, en la cual, además, se involucra la reflexión sobre la propia historia, el 

habitus, la cultura, la relación con los demás, entre otros factores. La postura reflexiva 

implica articular los saberes y las prácticas con el fin de conformar esquemas y habitus 

reflexivos. 

Perrenoud diferencia tres momentos de práctica reflexiva: la reflexión en la acción, 

la reflexión fuera del impulso de la acción y la reflexión sobre el sistema de acción. La 

primera, al igual que plantea Schön, es aquella que guía la acción docente durante el 

momento interactivo de la enseñanza. La reflexión fuera del impulso de la acción implica 

analizar de manera retrospectiva y prospectiva, conectando lo ya hecho o intentado 

hacerlo en el futuro, pensando en cómo continuar, afrontar un problema o responder a 

una pregunta. Perrenoud agrega al planteo de Schön un tercer momento: la reflexión sobre 

el sistema de acción, el cual propone un nivel más profundo de análisis. Esta reflexión es 
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aquella que cuestiona los fundamentos racionales de la acción y que puede permitir la 

transformación de las prácticas docentes. Se da “cada vez que el individuo se aleja de su 

acción y sobre el sistema de acción en el que se encuentra” (2004:37).  

En nuestro país, autoras como Anijovich (2007, 2008, 2014, 2017), Cappelletti 

(2014, 2017), Edelstein (1999, 2011), Sanjurjo (2009), entre otros, se han constituido 

como referentes de la práctica reflexiva. Recuperamos específicamente los aportes de 

Margarita Poggi, quien en su texto “La formación de directivos de instituciones 

educativas” (2001) ha retomado las concepciones de Schön para analizarlas 

concretamente en el ámbito de la formación de directivos. Plantea que los tres momentos 

o procesos planteados por el autor (conocimiento en la acción, reflexión en la acción y 

reflexión sobre la acción) son constitutivos de un mismo pensamiento práctico: “no son 

independientes; suponen procesos de complejización progresiva, se exigen y 

complementan” (34).  

La autora agrega una interesante variable a los procesos de reflexión en la acción al 

detallar que las condiciones institucionales en las que trabajan los directores son parte y 

limitan los marcos de reflexión en simultaneidad con la acción. Es por ello que le da valor 

a dispositivos de formación directiva como el “espacio y tiempo privilegiados para la 

reflexión sobre la acción y sobre la reflexión en la acción (…) este trabajo a posteriori 

puede fortalecer la capacidad de los directivos en términos de anticipaciones prospectivas 

en relación con situaciones de la práctica similares o próximas a las analizadas” (35). 

También plantea que cuando a esta reflexión a posteriori se la articula con marcos 

teóricos, el directivo amplía su capacidad para comprender y actuar reflexivamente en las 

instituciones educativas. 

Asimismo, Poggi detalla una serie de metodologías y técnicas para la formación de 

directivos, entre los que valora a la observación de y en la institución educativa, y la 

observación de prácticas de algunos actores (docentes, colegas de otras instituciones, etc).  

Otros dispositivos de reflexión y de formación de los directivos que propone son la 

autodescripción y la heterodescripción diferida. En la primera, el director hace una 

descripción de su propia actuación pedagógica, tratando de “objetivar” a posteriori, en 

diferido, su propia labor; mientras que en la segunda el registro de la práctica del director 

no es realizado por él sino por otros colegas (directores, expertos, docentes, etc). Poggi 

también agrega que ambas técnicas pueden combinarse con otras formas de escrituras 
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como los registros anecdóticos, diarios y memorias y fundamenta su importancia al 

afirmar que “la reconstrucción y la reflexión metacognitivas constituyen un eje 

fundamental en el planteo general sobre la formación de directores” (53). 

 

La competencia reflexiva 

De la mano de los conceptos de práctica reflexiva y profesionalización docente, 

en el último tiempo se ha utilizado el término “competencia reflexiva”. Perrenoud (2004), 

tomando como punto de partida un referencial de competencias adoptado en Ginebra en 

1996 para la formación continua del docente, plantea diez competencias clave en la 

enseñanza. En su propuesta de decálogo para redefinir la profesionalización de docente, 

la reflexividad se menciona como un eje transversal que permite convertir al oficio de 

enseñar en una profesión. Específicamente en la décima competencia, “organizar la 

propia formación continua”, el autor plantea la importancia de que el docente tenga 

interés en analizar y explicitar sus prácticas, a modo de autoformación y que el 

mecanismo fundamental para ello es ejercitar la práctica reflexiva: “formarse no es – 

como a veces podría hacerlo pensar una visión burocrática – ir a seguir cursos; es 

aprender, cambiar, a partir de distintos métodos personales y colectivos de 

autoformación” (137). Para Perrenoud, la práctica reflexiva aparece como una importante 

fuente de aprendizaje y regulación, es una palanca para la construcción de nuevas 

competencias y prácticas. 

En su trabajo, Domingo Roget (2014) también hace referencia al concepto de 

“competencia reflexiva” para referirse al conjunto de conocimientos, habilidades y 

actitudes integradas según una serie de atributos personales (como la propia personalidad 

del docente, su motivación y actitud), tomando como referencia las experiencias y teorías 

implícitas que trae cada docente. Para la autora, esta competencia reflexiva se manifiesta 

en acciones y conductas concretas dentro de un contexto laboral. Involucra componentes 

conceptuales, procedimentales y actitudinales que le ayudan al profesional a intervenir de 

manera eficaz; además, se basa en la reflexión e implica la singularidad y especificidad 

de cada docente. Domingo Roget agrega que la competencia reflexiva se activa de forma 

casi permanente en el accionar docente, de alguna forma sostiene las tres grandes fases 

del trabajo docente: la planificación, la praxis o acción y la reflexión post acción 

educativa: 
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la transversalidad de esta competencia en la profesión docente equivale a decir que la reflexión 

para resolver con éxito las tareas específicas de la profesión docente, es decir la competencia 

reflexiva, se activa de forma permanente en el trabajo del docente (79). 

 

Niveles de reflexión 

Tomando como base los trabajos de Schön (1987), han surgido numerosas 

investigaciones que diferenciaron los posibles niveles de reflexión que se pueden 

encontrar en los profesionales de la educación. Uno de los aportes es el de Scanlon y 

Chemomas (1997), autores que detallan que en la práctica reflexiva podemos encontrar 

las siguientes tres etapas: 

1) Un primer momento de conciencia (el individuo reconoce la falta de información 

para explicar algo) o de curiosidad por aprender o reaprender algo. 

2) Una segunda instancia de análisis crítico, de conciencia sobre la situación y el 

uso de nueva información para evaluarla. 

3) Una nueva perspectiva que surge a partir del análisis y utilización de la nueva 

información: el individuo logró comprender el concepto o situación que 

desencadenó el proceso de reflexión. 

Otra de las contribuciones es la de Mezirow (1998), quien identifica siete niveles 

de reflexividad. El primero de ellos – llamado reflexividad – implica volver sobre los 

propios conocimientos y ser capaz de observarlos y describirlos. El segundo (reflexividad 

afectiva), hace referencia a la capacidad de reflexionar sobre la implicación de los 

aspectos emocionales en la experiencia. El tercer nivel (reflexividad discriminatoria) 

incluye la capacidad para discernir sobre diferentes alternativas de acción en la práctica. 

Luego, Mezirow agrega la reflexividad crítica, en donde se adiciona la capacidad de juicio 

crítico. Los niveles quinto, sexto y séptimo hacen referencia a la capacidad de reflexión 

sobre los conceptos (reflexividad conceptual), los aspectos psíquicos particulares 

(reflexividad psíquica) y los marcos teóricos (reflexividad teórica).  

Por su parte, el trabajo de Kember y Wond (1999) propone una categorización más 

simplificada, a partir de tres grandes niveles de reflexión: 
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1) Nivel no reflexivo: refiere a las acciones cotidianas, automatizadas, que hacen 

uso del conocimiento existente sin que este sea evaluado. 

2) Nivel reflexivo: incluye el contenido de la reflexión (como los sentimientos que 

nos genera una determinada situación) como al proceso vinculado a cómo 

realizamos esas reflexiones. 

3) Nivel reflexivo crítico: el profesional tiene la capacidad de reflexionar sobre una 

situación o modos de actuar con el objetivo de poder redefinir el problema y 

reorientar acciones. 

Esta concepción teórica se alinea con lo propuesto por Larrivee (2008), quien 

propone cuatro categorías para pensar la práctica reflexiva:  

1) Pre-reflexión: pensada como una categoría para describir la ausencia de 

reflexión. 

2) Reflexión superficial: es aquella que considera eventos o episodios de la 

docencia aislados. Aquí se pone el foco en la descripción de las acciones 

tomadas o en las habilidades docentes involucradas en estas decisiones. El 

término “técnico” se ha utilizado en otras categorizaciones similares a este 

segundo nivel. 

3) Reflexión pedagógica: involucra la consideración de teorías o marcos teóricos 

para pensar y analizar la propia práctica docente. 

4) Reflexión crítica: es el nivel más alto dado que se examinan las consecuencias 

éticas, sociales y políticas de la docencia. Las prácticas se analizan 

contextualizadas, situadas en un entorno social y temporal específico. 
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CAPÍTULO II 

MARCO TEÓRICO 

 

En el capítulo anterior se detallaron diversas corrientes teóricas y autores que han 

investigado sobre los conceptos clave en la presente tesis, como lo son el feedback y la 

práctica reflexiva. Entre todos los antecedentes relevados, se seleccionan a continuación 

los abordajes teóricos y categorías que nos permiten orientar mejor el análisis de las 

devoluciones de los planes de mejora de los directivos participantes del programa de 

formación en gestión educativa. 

Por un lado, se plantean algunas definiciones de feedback formativo, con algunas 

categorías o tipologías propuestas por Sadler (2009), Shute (2008), Hattie y Timperley 

(2007) Orsmond y Merry´s (2011) y por Hughes, Smith y Creese (2014). Sus 

conceptualizaciones sobre el feedback se tomarán para proponer una tipología de 

feedback propia para el análisis de las devoluciones recibidas por los directivos. Por el 

otro lado, se ahonda en el concepto de práctica reflexiva detallando sus componentes, 

niveles, motores y dispositivos de reflexión. Para ello, se retoman y profundizan algunas 

definiciones de Schön (1987, 1998), Poggi (2001), Hatton y Smith (1995), entre otras, 

que servirán para el posterior análisis del material recogido 

 

Feedback: algunas definiciones teóricas 

Actualmente, en el campo educativo, se identifican dos grandes lógicas respecto a 

la evaluación: por un lado, una lógica selectiva, enfocada en asignar calificaciones a un 

producto final; por el otro, una lógica inclusiva, que se focaliza en el proceso de 

aprendizaje del estudiante, sus trayectorias y avances (Anijovich, 2019). Desde esta 

segunda perspectiva, la evaluación es formativa y se la define como “una oportunidad 

para que estudiantes pongan en juego sus saberes, visibilicen sus logros, aprendan a 

reconocer sus debilidades y fortalezas, además de la función “clásica” de aprobar, 

promover, certificar” (Anijovich y Cappelletti, 2017:4). Se trata de una evaluación que 

no se limite a una calificación o a un “correcto-incorrecto”, que pueda guiar más que 

resolver, que esté individualizada, motive reflexiones y genere un diálogo sostenible entre 

el docente y su estudiante (Cabrera y Mayordomo, 2016). 
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Black y William (1998), dos exponentes en investigación sobre evaluación 

formativa, explican que esta debe proveer a los estudiantes de herramientas para 

permitirles mejorar su performance. Se los debe ayudar a hacer conexiones entre el 

feedback recibido, las características de su trabajo y cómo mejorarlo en un futuro. En su 

artículo “Una síntesis integradora de la investigación e implicancias para una nueva teoría 

de la evaluación formativa”, William (2009) plantea que: 

la práctica en una clase es formativa en la medida en que la evidencia acerca de los logros de los 

estudiantes es obtenida, interpretada y usada por docentes, aprendices o sus pares para tomar 

decisiones acerca de sus próximos pasos en la instrucción que tengan probabilidades de ser mejores, 

o mejor fundadas, que las decisiones que ellos hubieran tomado en la ausencia de la evidencia que 

fue obtenida (6).  

 

En este sentido, el feedback o retroalimentación se vuelve clave para colaborar con 

los estudiantes tanto en los procesos de búsqueda de evidencias sobre su aprendizaje, 

como también en garantizar y consolidar al mismo. El feedback bien formulado actúa 

como un estímulo que tiene un impacto aún más potente sobre el aprendizaje que 

cualquier otra variable educativa, incluyendo la cantidad de estudiantes en el aula o la 

experiencia del docente (Hattie y Timperley, 2007). 

Para la presente investigación seguiremos el abordaje teórico sobre feedback de 

Sadler (2009), Shute (2008), Brookhart (2008) y Anijovich (2019). 

El feedback formativo, en términos de Sadler (2009), es definido como aquel que 

puede ayudar a los estudiantes a reconocer la brecha existente entre el nivel en el que se 

encuentran y el que tiene que alcanzar con respecto a sus aprendizajes. Es central en el 

desarrollo del aprendizaje del estudiante, dado que los procesos evaluativos formativos 

juegan un rol clave en moldear el comportamiento y tiempos de este aprendizaje. El 

feedback aparece, entonces, como el principal acelerador de dichos procesos. Para el 

autor, el feedback formativo 

debe ayudar al estudiante a comprender mejor sobre el objetivo de aprendizaje, sobre su propio 

cumplimiento en relación a este objetivo y debe ayudar, más aún, en saber cuáles son los caminos 

para transitar esta distancia entre su situación o estado actual de aprendizaje y el deseado (2010:536).  

 

Otros autores (Gibbs y Simpson, 2004; Sadler, 1998, Waver, 2006) caracterizan al 

feedback formativo como específico, en tiempo, comprensible y accesible al estudiante. 
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Por su parte, Valerie Shute (2008) aporta la mirada del feedback como “palanca” 

para la mejora del aprendizaje a futuro, al definirlo como “aquella información 

comunicada al estudiante que busca modificar su pensamiento o comportamiento para 

mejorar su proceso de aprendizaje” (153). Se reconocen dos componentes en todo proceso 

de feedback: un “agente” (docente, formador, colega, par…) que provee información o 

acciones referidas a la performance o comprensión de un otro. El feedback se propone, 

de algún modo, cerrar la brecha entre lo logrado o producido y lo que se había propuesto 

inicialmente lograr. Un buen proceso de feedback, además de llevar a incrementar la 

motivación y el entusiasmo, brinda estrategias alternativas para que, quien lo reciba, 

pueda accionar de un modo diferente en futuras oportunidades. 

Anijovich (2019) sintetiza que para que una retroalimentación pueda considerarse 

del tipo “formativa”, esta debe ayudar a reducir la brecha entre un estado inicial y los 

objetivos de aprendizaje o estándares propuestos, y colaborar con el estudiante en este 

recorrido. Un buen feedback debe articular las evidencias de aprendizaje y los criterios 

con los objetivos, estándares o expectativas de logro. Además, una retroalimentación 

formativa debe contribuir a modificar los procesos de pensamiento y de comportamiento 

de quien la recibe; impactar sobre la autoestima; favorecer la participación de estudiantes 

en el proceso de aprendizaje, focalizando en el desarrollo de sus habilidades 

metacognitivas; utilizar una variedad de evidencias para dar cuenta de los aprendizajes; 

ser específica y contener informaciones que toda la comunidad educativa pueda poner en 

uso y, por último, debería favorecer prácticas reflexivas. 

El componente de articulación de criterios con estándares o expectativas de logros 

enunciado en la definición anterior también es retomado en la conceptualización de 

feedback de Molloy y Boud, quienes plantean que se trata de “un proceso mediante el 

cual los alumnos obtienen información sobre su trabajo con el fin de apreciar las 

similitudes y diferencias entre los estándares apropiados para cualquier producción dada 

y las cualidades del trabajo en sí, con el fin de generar mejora futura” (2013:6).  

En definitiva, el feedback se concibe como un componente clave en la evaluación 

formativa. Le brinda información tanto a docentes como a estudiantes sobre cómo están 

siendo los procesos de aprendizaje y el cumplimiento de los objetivos de una clase; es 

una herramienta poderosa si se la utiliza correctamente (Brookhart, 2008). Para la autora, 

“el poder del feedback formativo recae en su doble enfoque, direccionando tanto factores 
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cognitivos como motivacionales al mismo tiempo” (2). Es decir, que el feedback ofrece 

información sobre cómo está el estudiante en su proceso de aprendizaje y qué debería 

hacer a continuación – esto es, el componente cognitivo – como también le permite 

desarrollar un sentimiento de que puede tener el control sobre este aprendizaje – es decir, 

el componente motivacional.  

 

Tipología de feedback 

Un claro abordaje de la clasificación del feedback es el propuesto por Shute (2008), 

quien diferencia el “feedback a nivel de la tarea” (task-level feedback) del “feedback 

global o generalizado” (general summary feedback). El primero le provee al estudiante 

información más específica y en tiempo real sobre una respuesta a una consigna o tarea, 

mientras que el segundo puede también tener en cuenta el estado actual del estudiante en 

relación a su aprendizaje, entendimiento de la tarea o nivel de habilidades desarrolladas. 

En palabras de la autora, “el feedback global es útil tanto para los docentes para modificar 

sus estrategias de enseñanza para toda la clase en general como para los estudiantes para 

saber cómo están progresando entre todos” (154).  

Por su parte, Hattie y Timperley (2007) plantean que el feedback es una 

construcción compleja con al menos tres componentes distinguibles: feed-up, feed back 

y feed forward. Para definirlos y para orientar las miradas sobre los procesos de feedback 

en educación, proponen un modelo de tres preguntas guía: 

- ¿Hacia dónde estoy yendo? ¿Cuáles son los objetivos de aprendizaje? Esta pregunta 

es conceptualizada como “feed-up”. El primer componente para un feedback efectivo 

involucra claridad en los objetivos o metas del desempeño que luego se 

retroalimentará. 

- ¿Cómo se están alcanzando estos objetivos? Esto es conceptualizado para los autores 

como “feedback”: una mirada sobre el progreso hecho hacia el cumplimiento de esas 

metas. 

- ¿Qué es lo que sigue a continuación? Aquí se hace referencia al denominado 

“feedforward”, que incluye las tareas que el estudiante deberá realizar a futuro para 

seguir mejorando.  
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Cada una de estas preguntas puede operar en cuatro niveles: sobre la tarea, sobre los 

procesos involucrados para la realización de esa tarea, la autoregulación o metacognición 

y sobre la persona o su desarrollo personal (no directamente relacionado con la tarea). 

El feedback sobre la tarea incluye información sobre errores que aparecen en la 

producción del estudiante, sobre la profundidad o calidad de dicha producción, sobre 

aspectos de formato, pedidos de más detalles o información, entre otros aspectos. Focaliza 

en lo realizado en un pasado por el estudiante. El feedback sobre el proceso brinda 

información sobre cómo se abordó o llegó a esa tarea y sobre estrategias alternativas que 

se también se podrían haber utilizado para la producción evaluada. En tercer lugar, el 

feedback sobre la autoregulación ofrece una valoración del autoestima de quien recibe el 

feedback, resaltando el proceso realizado y dándole información sobre cómo mejorar. A 

diferencia del anterior, pone el foco más fuertemente en los procesos metacognitivos del 

estudiante. Por último, el feedback sobre la persona es considerado por los autores como 

el menos formativo de los cuatro, dado que pone énfasis en aspectos o cualidades del 

estudiante por sobre su tarea o procesos. No ofrece información concreta sobre qué y 

cómo mejorar. Los comentarios sobre la persona (que incluyen elogios o motivaciones 

varias) son útiles si se las combina con otros pertenecientes a los demás focos de 

feedback. 

Siguiendo a Brookhart (2008), podemos plantar que las estrategias de feedback 

pueden variar según el tiempo (cuándo y cada cuánto se dan devoluciones al estudiante), 

la cantidad (sobre cuántos elementos se da retroalimentación y cuánta información en 

cada uno de ellos), el modo (si se utilizan canales orales, escritos y/o visuales) y la 

audiencia (si las devoluciones se realizan de modo individual o grupal). A su vez, el 

contenido del feedback, para la autora, puede variar en siete aspectos: foco (si se comenta 

sobre el trabajo, sobre el proceso, sobre la persona…), comparaciones (cómo se toma de 

referencia a los criterios de evaluación, a los resultados del grupo y/o a la performance 

pasada del estudiante), función (describir, emitir juicios de valor, etc), valencia positiva 

o negativa de los comentarios, claridad, especificidad y tono de la retroalimentación. 

Además de la tipología planteada por Shute (2008) diferenciando el feedback 

orientado a la tarea y el generalizado; la de Hattie y Timperley (2007) y la propuesta por 

Brookhart (2008), existen otras categorizaciones o sistemas de clasificación desarrolladas 

por autores norteamericanos que nos interesan recuperar para la presente investigación.  
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Orsmond y Merry (2011), basándose en un estudio de Brown, Gibbs y Glover 

(2003), proponen categorías de feedback en las cuales se provee a los estudiantes de 

distintos tipos de información sobre los errores en sus producciones y en las que se les 

sugiere distintos grados de desarrollo de su pensamiento o metacognición. En su 

investigación realizada con las producciones de estudiantes de biología, proponen como 

categorías: identificar errores, dar aliento o elogios, corregir errores, explicar malos 

entendidos, demostrar la práctica o respuesta correcta, estimular a los estudiantes en su 

pensamiento, sugerir más estudio o investigación en cierto tema, justificar calificaciones 

y dar sugerencias para próximas entregas/trabajos. Aquí se identifican tanto elementos de 

la acción pasada (feedback) como propuestas de acción a futuro (feedforward).  

Por su parte, Hughes, Smith y Creese (2014) retoman la investigación de Orsmond 

y Merry y plantean que asegurar que el feedback permita el desarrollo o aprendizaje del 

estudiante puede traer varios desafíos, tales como la interpretación que se hace del 

feedback por parte de quien lo recibe; el balance entre la inmediatez del cambio sugerido 

o la orientación a futuro que se ofrece; si el feedback puede ser usado en un nuevo 

contexto o no; como también el desafío de lograr involucrar al estudiante en una relación 

de diálogo. Los autores agregan que el propósito y el estilo del feedback pueden estar 

influenciados por el tipo de tarea, consigna o producción realizada, como también si dicha 

instancia de evaluación es formativa o sumativa. En su investigación, proponen cinco 

categorías de feedback, siendo ellas: elogio, reconocimiento de progreso, crítica, consejo 

y clarificación o consulta. También agregan la categoría “elementos sin clasificar” para 

aquellos comentarios neutros sin juicio de valor.  

El elogio está pensado para motivar al estudiante, pero los autores plantean que 

usado de forma indiscriminada puede percibirse como poco sincero o efectivo. El 

reconocimiento de progreso informa sobre el estado del proceso de aprendizaje del 

estudiante. La crítica ayuda a puntualizar dónde o cómo fue el error, pero puede desalentar 

si no es acompañado de información sobre cómo mejorar. La cuarta categoría, el consejo, 

es fundamental para orientar las acciones futuras del estudiante. Por último, la 

clarificación o consulta apunta a pedir que se piense en mayor profundidad sobre el 

trabajo o tarea realizada, a partir de preguntas que abran el diálogo y la reflexión. 

En lo que refiere a las sugerencias de mejora, sumamos también la importancia de 

ofrecer andamiaje como otra estrategia propia del feedback formativo. Este concepto o 
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metáfora del andamio fue desarrollado por Wood, Bruner y Ross (1976) e ilustra los 

procesos de enseñanza y de aprendizaje que tienen lugar en las interacciones diádicas 

entre adultos y niños o aprendices. Cuando un adulto interacciona con un niño con el fin 

de enseñarle algo, adecúa su grado de ayuda al nivel de competencia que percibe en el 

otro. Esto quiere decir que, a menor competencia percibida, mayor será la ayuda que 

proporciona el adulto y viceversa. A medida que el aprendiz o el niño progresivamente 

va adquiriendo mayor competencia, el adulto va retirando su ayuda. Llevándolo a una 

instancia de feedback, el andamio incluye todas aquellas preguntas, sugerencias, 

propuestas que inviten al otro a pensar y actuar de otro modo, para ayudarlo a transitar de 

un estado inicial del aprendizaje al logro de este (Anijovich, 2019). 

Finalmente, recuperamos la concepción de feedback de Molloy y Boud (2013), en 

el que los estudiantes tienen control y agencia para iniciar retroalimentación. Los autores 

distinguen dos tipos de prácticas de retroalimentación, que denominan de tipo uno y dos. 

En el primero, los docentes están comprometidos a decirles a sus estudiantes sobre cómo 

mejorar su trabajo. Supervisan el rendimiento de los estudiantes y ajustan la 

retroalimentación sobre tareas posteriores. Por el contrario, en el feedback de tipo dos, 

los alumnos son activos y tienen "agencia y elección” (22). Los estudiantes solicitan 

comentarios y los utilizan para desarrollar su aprendizaje; la retroalimentación se 

convierte entonces en una parte nodal y muy visible de la evaluación, ya que los 

estudiantes la utilizan intencionadamente para desarrollar su aprendizaje. 

Más allá de la categorización realizada por los distintos autores arriba mencionados 

y de qué función se le asigna al feedback, su efectividad variará notablemente según quién 

lo brinda, cómo y cuándo es recibido y según qué se le propone al estudiante hacer con 

esa información recibida. Para Hattie y Clarke (2019), esto es una variable clave: se le 

debe prestar más atención al momento y las condiciones en que se brinda el feedback: 

“no tiene sentido maximizar la cantidad y la naturaleza del feedback dado si no se asegura 

que este sea recibido y comprendido” (5). En ese sentido, el feedback por sí solo no 

funciona como una “bala mágica”; por el contrario, debe combinarse con estrategias de 

enseñanza y aprendizaje efectivas para poder maximizar su impacto (Hattie y Clare, 

2019). 
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Feedback escrito y oral 

Otra de las variables respecto a la presentación del feedback se vincula con la 

modalidad escrita u oral en la que se le ofrece al estudiante. El feedback escrito puede 

realizarse fácilmente por privado y, además, permite dejarle evidencia en un soporte 

concreto de la información que le estamos ofreciendo al estudiante. Además de hacerse 

fácilmente explícito y accesible, el feedback escrito permite ser consultado en futuras 

instancias. Boud y Molloy apoyan esta idea al afirmar que “es bastante factible saber 

quién lo dio, cuándo, a quién y bajo qué circunstancias, y además el contenido registrado 

puede verificarse de forma ulterior” (2015:135). A su vez, ofrecer feedback en formato 

escrito es útil cuando se le pide al estudiante un futuro trabajo en el que debe recuperar, 

revisar o completar algo de lo entregado y retroalimentado con anterioridad. La 

implicación activa de los estudiantes en el uso del feedback es fundamental, solo de esta 

forma de pueden producir bucles de retroalimentación exitoso (Cabrera y Mayordomo, 

2016) Uno de los problemas que a menudo se produce es que el feedback contiene mucha 

información y muy útil que luego no es utilizada adecuadamente por el estudiante (Boud 

y Molloy, 2013). 

Por supuesto, también existen situaciones en las cuales es desaconsejable el 

feedback escrito, sobre todo cuando el estudiante debe aprender una tarea compleja y con 

elevada carga cognitiva o de urgencia. En esos casos, se necesita de feedback instantáneo, 

“en el momento” y oralmente, para andamiar rápidamente sobre el aprendizaje del 

estudiante. 

El feedback oral, por su parte, puede presentar muchas más variaciones a la hora de 

brindarlo, desde comentarios más informales hacia otros más estructurados y formales 

(Brookhart, 2008). Las consideraciones respecto al contenido involucrado en un buen 

feedback son válidas para ambos formatos, pero en la oralidad debe presentarse atención 

al lugar y el tiempo en el que se brinda. El feedback oral es útil y ágil para realizarlo a 

nivel grupal (por ejemplo, compartir errores más comunes en un trabajo, o sugerencias 

útiles para toda una clase). También resulta necesario cuando necesito un ida y vuelta más 

ágil o una respuesta inmediata. No obstante, como plantean Hattie y Timperley (2007:92): 

cuando se brindan en grupo, los mensajes de feedback pueden confundirse en función de la 

relevancia que uno mismo u otros miembros del grupo le otorguen. Por ejemplo, un alumno puede 

interpretar que el feedback se refiere a él o a ella, o que está relacionado con el grupo en su conjunto 
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o con otros individuos del grupo. En estas dos últimas situaciones, es probable que se diluya o que 

se perciba como irrelevante para el rendimiento individual del alumno. 

Finalmente, entre estas dos modalidades, también hay variantes que permiten 

brindar feedback verbal u oral y que opere como si fuera escrito. Los comentarios en 

audio o en video son ejemplos que combinan la espontaneidad del “tiempo real” y las 

herramientas propias de la oralidad, con la posibilidad de almacenarlo y volver a este 

feedback en sucesivas oportunidades. 

 

Modos de percibir e interpretar el feedback 

Además del tipo, modalidad y formato de feedback que se le pueda ofrecer a un 

estudiante, resulta necesario conceptualizar también los modos en que este puede ser 

percibido o interpretado.  

Carless (2006) plantea que la respuesta a un mensaje de feedback puede estar 

determinada por tres componentes: el discurso, el poder y la emoción. El primero hace 

referencia al tipo de lenguaje que un docente/tutor utiliza para comunicar sus comentarios. 

En este sentido, Higgins (2000) explica que “muchos estudiantes no son capaces de 

entender los comentarios de feedback y de interpretarlos correctamente” (1), con el 

sentido en el que el docente quiso imprimirle a su retroalimentación.   

Sadler (2010) agrega que, en general, el feedback se trata de mensajes de una sola 

vía o sentido, del docente al estudiante. En general se trata de decir, explicar, emitir un 

juicio de valor, etc. Por más que el docente se esfuerce en hacer que este mensaje sea 

claro, objetivo y preciso, muchos estudiantes no lo entienden correctamente dado que no 

cuentan con las mismas herramientas discursivas o cognitivas para interpretar las 

intenciones que el docente tuvo al retroalimentar. 

El lenguaje es, además, una forma (consciente o inconsciente) de transmitir poder 

sobre el estudiante: los juicios de valor sobre la persona y marcar la distancia docente-

aprendiz es un modo en el que el poder se pone en juego y que, en definitiva, terminará 

influyendo en la aceptación o percepción del feedback. Colocar una calificación, subir o 

descontar puntos, también son modos de recompensar o castigar al estudiante (Scott, 

1995). El lenguaje utilizado por el docente o especialista es una variable analizada en el 

trabajo de Mancovsky (2011), quien categoriza los juicios o episodios evaluativos que 
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suelen manifestarse en la interacción del docente con su/s estudiante/s. En tanto sujeto 

evaluador, puede emitir juicios de valor sin autor reconocido (se busca la neutralidad o 

distancia con el sujeto evaluado, como por ejemplo: “el resultado está bien”, 

“¡excelente!”); o juicios de valor con autor implicado “(“Juan, me gusta tu propuesta 

de…”). La autora profundiza en otras categorizaciones de los episodios evaluativos de 

interacción (según el contenido social o académico, según los sujetos destinatarios, etc); 

pero, vinculando estos conceptos con el planteo anterior de Carless, sin dudas el lenguaje 

a utilizar transmite poder y puede condicionar la percepción y la respuesta del estudiante 

ante un comentario de feedback de su docente. 

Por último, como todo proceso de evaluación, dar y recibir feedback también tiene 

un componente emocional. Higgins plantea que “cada estudiante realiza una inversión 

emocional en un trabajo y que espera cierta devolución por esa inversión realizada” 

(2001:272). Un comentario o una calificación traen una respuesta emocional, que en 

algunas oportunidades puede alejar al estudiante del verdadero potencial de aprendizaje 

que le puede dar el feedback. Se dice que el feedback es capaz de generar una diferencia 

en el aprendizaje de quien lo recibe, pero el mero hecho de proveer feedback no 

necesariamente garantizará una mejora en el mismo (Sadler, 2010). Un feedback mal 

dado o formulado, por ejemplo, puede impactar directamente en la autopercepción del 

estudiante sobre su trabajo y sus capacidades. Es por ello que los aspectos vinculados a 

la comunicación efectiva de las ideas, tales como la escucha activa o el rapport, deberían 

conformar una de las capacidades clave de quienes brindan retroalimentación. Como en 

toda situación de evaluación, no solo se ponen en juego aspectos cognitivos, sino que 

también hay cuestiones socioemocionales y afectivas que no pueden desconsiderarse a la 

hora de buscar la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. 

Resulta interesante agregar, como plantea Ende (1995), que esta respuesta 

emocional no solo se despierta durante el intercambio oral de feedback o al momento de 

leer los comentarios escritos, sino que puede tener un impacto positivo o negativo más 

duradero, a largo plazo. Seguramente cada uno pueda relatar una anécdota “dolorosa” de 

un feedback mal formulado, incompleto o inexistente, o bien una satisfacción al recibir 

una muy buena devolución. Como enuncian Falchikov y Boud (2007:144) en su análisis 

de la relación existente entre evaluación y emoción: 
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en algunos casos, la interacción entre el sujeto del aprendizaje y el acontecimiento de evaluación 

es tan negativa que tiene un impacto emocional que perdura durante muchos años y afecta a la 

elección de la carrera profesional e inhibe que se produzcan nuevos aprendizajes. 

 

Las diferencias en la percepción sobre el valor del feedback también difieren 

según los actores involucrados y allí radica otro de los desafíos de las buenas prácticas de 

feedback (Carless, 2006). Docentes y estudiantes tienen distintas posiciones, roles y 

objetivos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. La propuesta del autor para reducir 

estas diferencias es generar “diálogos evaluativos” entre ambas partes: charlas sobre el 

proceso de evaluación que permita transparentar las “reglas del juego”, que clarifique los 

criterios de evaluación, los tiempos y modos de dar feedback por parte del docente. En 

línea con lo anterior, Sadler (2010) agrega que es fundamental analizar el contexto en el 

cual el mensaje de feedback fue creado y compartido por el docente y el contexto desde 

el cual el estudiante lo recibe, interpreta y puede aprender a partir de él. 

 

La efectividad del feedback 

Como se estuvo explicando, existe numerosas evidencias que demuestran que un 

proceso de feedback efectivo conduce a un mayor aprendizaje. Grant Wiggins (2012) – 

quien define al feedback como información sobre cómo estamos yendo en nuestro 

esfuerzo a alcanzar una meta – propone siete criterios que hacen que un feedback sea 

efectivo y no una mera información a modo de consejo (“deberías incluir más ejemplos 

en tu informe”) o calificación (¨¡Buen trabajo!”, “Es una presentación floja, para un 5”). 

Para el autor, un buen feedback: 

- Está orientado a la meta: la información se transforma en feedback si, y solo si, se 

quiere generar algo en el otro y si esa información le dice si está en camino o no en 

relación con un objetivo de aprendizaje. 

- Es tangible y transparente: el feedback efectivo no solo involucra una meta clara 

sino también resultados concretos relacionados a ella, si se le muestra al estudiante lo que 

se espera (un buen ejemplo, trabajo o producción, por ejemplo). 

- Es accionable: debe ser concreto, específico, brindar información que lleve a la 

acción futura. Se sabe que los comentarios de un docente – salvo que le requieren al 
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estudiante responderlos – son ignorados si no les brinda a quienes lo reciben la 

oportunidad para leerlos en detenimiento, usarlos para la mejora futura o incluso si son 

ilegibles o difíciles de entender (Clarke, 2001). 

- Es amigable: debe ser entendido por quien lo recibe, sin vocabulario técnico o 

confuso. Aquí también es importante contextualizar al destinatario a quien se le ofrece el 

feedback: si es un estudiante de nivel primario, si es un adulto formándose para ser 

docente, si es un directivo con mucha formación y experiencia profesional… 

- Se da en el tiempo indicado: mientras más rápido se brinde el feedback, mejor. 

Para Wiggins, muchas veces la retroalimentación sobre las producciones o desempeños 

importantes de nuestras clases demoran mucho tiempo (sobre todo en instancias 

sumativas) y, de esa forma, pierden su verdadero potencial y efecto formativo.  

- Es constante: la mejora sobre el desempeño del estudiante no solo depende de 

recibir feedback sino de las oportunidades que se le da para aplicarlo. Un feedback en 

“tiempo real” ayuda a mejorar el rendimiento, algo que se prueba, por ejemplo, en los 

videojuegos. Bransford (2000) coincide en esto al afirmar que “para lograr que el aprendiz 

obtenga información sobre su aprendizaje y comprensiones generadas, el feedback 

frecuente es crítico: los estudiantes necesitan el monitoreo de su aprendizaje y evaluar 

activamente sus estrategias y sus niveles de comprensión” (78). Para este autor, las 

oportunidades de feedback deben ocurrir continuamente pero no de forma intrusiva o 

como una imposición. 

- Es consistente: quien aprende puede mejorar su desempeño en una tarea si la 

información que se le da es precisa, confiable y coherente, sobre todo si es dada por más 

de un docente. Las rúbricas son una herramienta que ayuda en esta consistencia del 

feedback. 

Por su parte, Nicol y Macfarlane (2006) plantean que, en educación superior, el 

feedback formativo debe ser utilizado para empoderar a los estudiantes en la 

autoregulación de su propio aprendizaje. Esta construcción implica que puedan 

monitorear aspectos de su pensamiento, su motivación y su comportamiento involucrados 

en el proceso de aprender. Para estos autores, una buena práctica de feedback es aquella 

que permite fortalecer en los estudiantes su capacidad para autoregular su propia 

performance o producción. El feedback efectivo es aquel que sigue estos siete principios: 
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- ayuda a clarificar qué es una buena performance (incluyendo objetivos, criterios, 

estándares esperados) 

- permite el desarrollo de la autoevaluación y capacidad reflexiva durante el 

aprendizaje. 

- brinda al estudiante información de alta calidad sobre su aprendizaje 

- alienta el diálogo docente-estudiante y entre pares 

- brinda pensamientos motivacionales positivos y de autoestima 

- provee oportunidades para cerrar la brecha entre la producción actual y la deseada 

- provee información al docente que puede utilizar para modificar o mejorar su 

enseñanza. 

 

Las preguntas en el feedback 

Si consideramos al feedback como una interacción dialogada, resta indagar en qué 

caracteriza a esta actividad y qué tipo de preguntas pueden formar parte de este diálogo. 

En educación, el diálogo no solo se trata de comunicación, sino que también habilita a 

modificar el propio pensamiento y a la construcción compartida de conocimiento entre 

ambas partes. Para Freire (2002), el verdadero diálogo es aquel con el que se aprende. En 

contraposición a una concepción bancaria con un educador que “deposita” o entrega 

conocimientos, el vínculo dialógico en la educación busca tener un enfoque 

problematizador: “(los educandos) en vez de ser dóciles receptores de los depósitos, se 

transforman ahora en investigadores críticos en diálogo con el educador, quien a su vez 

es también investigador crítico” (62). 

El diálogo se trata de una actividad dirigida al descubrimiento y a una nueva 

comprensión que permite mejorar el conocimiento, la inteligencia o la sensibilidad de 

aquellos que forman parte de este intercambio (Burbules, 1999). El diálogo es una 

“relación comunicativa entre iguales, que exige un compromiso tanto emocional como 

cognitivo de ambas partes” (9)  
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El autor detalla cuatro tipos de diálogos:  como conversación, como indagación, 

como debate y como enseñanza. Estas categorías dependen, por un lado, de la relación 

con el conocimiento: habrá una posición convergente cuando el proceso se orienta hacia 

un punto epistémico determinado, buscando una respuesta o conclusión, o una posición 

divergente cuando se intenta buscar una diversidad de posiciones, una multiplicación de 

sentidos e interpretaciones de los enunciados. Por otro lado, los tipos de diálogos varían 

según la actitud frente al interlocutor: será incluyente, si se busca comprender lo que el 

otro dice (recapitulando, reconociendo sus sentimientos, creencias, etc), o bien una 

actitud excluyente o crítica, cuando se pone a prueba la exactitud objetiva de la posición 

del interlocutor. Según el cruce de estas dos variables, Burbules clasificará al diálogo: 

- como conversación (inclusivo-divergente): aquí los interlocutores “avanzan en 

forma interactiva, cooperativa, no hacia una meta común determinada sino en un proceso 

de compromiso mutuo dirigido a una comprensión compartida” (154). El objetivo es 

comprender la visión del otro, sin necesariamente llegar a un acuerdo. 

- como indagación (inclusivo-convergente): es un diálogo que se propone dar 

respuesta a una pregunta o problema específico, buscar una solución a una disputa, llegar 

a un acuerdo o resultado aceptable para todos.  Para Burbules, las preguntas en este tipo 

de diálogo, a diferencia de la conversación que apunta a las creencias y valores internos 

de los interlocutores, tienen un propósito práctico, se refieren al estado de las cosas del 

mundo natural o social. 

- como debate (crítico-divergente): aquí hay un espíritu cuestionar o escéptico y 

no se busca llegar a acuerdos o conciliar diferencias. Las preguntas en este tipo de diálogo 

son “las que indagan y cuestionan, pero se dirigen a las posiciones en disputa y a los 

argumentos en su favor” (169). 

- como enseñanza (crítico-convergente): para el autor, este diálogo emplea 

preguntas críticas como las anteriores, pero con un fin distinto: hacer que la discusión 

avance hacia una conclusión determinada. En la enseñanza se identifican dos enfoques 

dialógicos: uno conductor (siguiendo el modelo socrático, con preguntas que buscan 

conducir a que el alumno llegue a la verdad) y otro enfoque de enseñanza recíproca, que 

sigue el modelo constructivista a través del andamiaje y un proceso interactivo de 

interrogación. 
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En estos cuatro modelos, entonces, las preguntas pueden pensarse según el grado 

de libertad y variedad de respuestas que habilitan. Siguiendo a Burbules (1999), 

distinguimos entre las preguntas de aplicación del pensamiento convergente (aquellas que 

se dirigen a una única respuesta) y las preguntas de aplicación del pensamiento divergente 

(que abren a una variedad de respuestas). Siguiendo esta perspectiva, Torrance y Pryor 

(1999), proponen clasificar al feedback como convergente – si se focaliza en la 

explicitación de las respuestas correctas y la identificación de errores – o divergente, si 

es una devolución más exploratoria y estimula a los estudiantes a volver a sus errores y 

reflexionar sobre su trabajo. 

 En las interacciones dialogadas, el empleo de las preguntas es esencial. Bain 

(2007) valora a las preguntas para poder construir conocimiento: 

En los artículos sobre aprendizaje y en el razonamiento de los mejores profesores, las preguntas 

desempeñan un papel esencial en el proceso de aprendizaje y en la modificación de los modelos 

mentales (…) Apuntan a los huecos de nuestras estructuras de memoria y son críticas para indexar 

la información que retenemos cuando desarrollamos una respuesta para esa pregunta (42). 

 

En cuanto a la clasificación de las preguntas, existen varios modelos o tipologías. 

Anijovich y Mora (2010) consideran cuatro grandes categorías de preguntas, las cuales 

dependen del nivel de pensamiento que se proponen estimular en los estudiantes.  

- Preguntas sencillas: son aquellas que no favorecen el diálogo o intercambios 

profundos ya que promueven respuestas cortas, sencillas y generalmente únicas. 

- Preguntas de comprensión: intentan facilitar el procesamiento de la información 

Buscan que los estudiantes puedan clasificar, establecer relaciones, relacionar datos, 

contrastarlos, etc. para elaborar sus respuestas.  

- Preguntas de orden cognitivo superior: son aquellas que apelan a procesos de 

interpretación, predicción, evaluación crítica, etc. 

- Preguntas metacognitivas: buscan que los estudiantes reflexionen sobre sus 

modos de aprender y de pensar. En palabras de las autoras, son aquellas que “demandan 

que los estudiantes analicen cómo interpretan y resuelven sus tareas, qué dificultades 

encuentran en el proceso de resolución, qué fortalezas reconocen en el recorrido de lo que 

están aprendiendo, qué ayudas necesitan” (38). 
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El buen feedback formativo 

A partir de todo lo expuesto anteriormente, para esta investigación definimos al 

feedback formativo como aquel que pone una mirada más hacia el futuro que hacia el 

pasado, que focaliza en la tarea y el proceso, y con funciones que varían entre el estimular 

la reflexión sobre la producción y las sugerencias de material y mejoras específicas para 

futuras producciones.  

Un buen feedback formativo se piensa en clave de interacción dialogada entre un 

docente/formador y un estudiante, a través de preguntas divergentes, de orden cognitivo 

superior y metacognitivas. Es un diálogo que ofrece indicios tangibles y transparentes 

sobre cómo mejorar la producción y que además es accionable, en términos de permitirle 

a quien lo recibe generar un cambio en la revisión o reformulación de su propio trabajo. 

 

 

El concepto de Práctica Reflexiva 

Entre todos los autores que en las últimas décadas y desde diversas latitudes han 

abordado el trabajo sobre la práctica reflexiva, recuperamos los aportes de Donald A. 

Schön (1930-1997), considerado como un pensador influyente en el desarrollo de la teoría 

y práctica del aprendizaje del profesional reflexivo en el siglo XX. Su obra se inscribe en 

un campo de reflexión que surge en un momento de cuestionamientos a los modelos de 

formación de los profesionales en la universidad europea y norteamericana en la década 

de los setenta. Para el autor, la docencia debe entenderse como una actividad reflexiva y 

artística; un docente se profesionaliza a través de la reflexión y de la práctica en acción. 

El autor define ambos términos, “práctica” y “reflexión”. El concepto de práctica e 

refiere a “la actuación en una variedad de situaciones profesionales […] la práctica 

profesional incluye también un elemento de repetición. Un profesional es un especialista 

que tiene en cuenta ciertos tipos de situaciones una y otra vez” (1998:65). Por su parte, la 

reflexión es definida como: 

una forma específica de pensar en las prácticas profesionales, un conocimiento en acción que no es 

meramente verbal […] Cuando el profesional reflexivo trata de explicarse lo que pasa, reflexiona 

también sobre los conocimientos que estaban implícitos en su acción; conocimientos que saca a la 

luz, critica, reestructura e incorpora a acciones posteriores. Estos conocimientos no se refieren a una 
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reflexión de sus prácticas analizadas en un contexto sociopolítico o cultural sino en el interior del 

aula para contribuir a su desarrollo profesional (1987:50). 

 

El concepto de pensamiento reflexivo o reflexividad es analizado por Domingo 

Roget (2014), quien plantea que el mismo busca relacionar la teoría y la práctica con la 

realidad del aula y del centro educativo. La reflexividad va ligada a “profesionalizar la 

acción docente mediante la adquisición de un conocimiento práctico del aula y de la 

gestión de la misma, lo cual supone aprender a saber hacer, actuando y reflexionando 

desde la práctica”. (2014:76) Para la autora, el concepto de práctica reflexiva es definido 

como “una postura intelectual metódica ante la práctica y requiere una actitud 

metodológica y una intencionalidad por parte de quien la ejercita” (2013:139). A 

diferencia de la reflexión, que es natural e innata al ser humano, la práctica reflexiva se 

trata de una capacidad con un sentido, que debe ser aprendida y puesta en práctica en 

forma metódica y regular. Para hacerla práctica, es necesario un compromiso con la 

reflexión y desarrollar hábitos reflexivos como la curiosidad y la disciplina mental. 

Para la autora, otra forma de definir a la práctica reflexiva es considerándola como 

una metodología formativa para cualquier persona que se encuentre en situación de 

aprendizaje práctico, “presenta un carácter transversal que la hace útil y efectiva en todos 

los procesos de enseñanza que parten de la práctica […] es aplicable a la modalidad de 

formación inicial (prácticas en escenario profesional), y a la de formación continua 

(desarrollo profesional)” (2014:50). 

Retomamos también los aportes de Philippe Perrenoud (2004) enunciados en el 

capítulo anterior. El autor define a la práctica reflexiva como una postura permanente, 

una identidad, un habitus, que se debe inscribir dentro relación analítica con la acción.  

Se posiciona en un punto intermedio entre la teoría y la práctica, entre la formación y el 

ejercicio de la profesión. Plantea que es “la reflexión sobre la situación, los objetivos, los 

medios, los recursos, las operaciones en marcha, los resultados provisionales, la 

evolución previsible del sistema de acción” (30) y agrega que “reflexionar sobre la propia 

práctica también significa reflexionar sobre la propia historia, los habitus, la familia, la 

cultura, los gustos y aversiones, la relación con los demás, las angustias y las obsesiones” 

(50). Para Perrenoud, esta reflexión podrá generar cambios más profundos en las prácticas 

de los profesionales si estos son capaces de mirarlas o analizarlas a la luz de lecturas y 
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marcos teóricos que los puedan ayudar a enriquecer sus hipótesis de trabajo, 

fundamentarlas y volver a ponerlas en uso en nuevas situaciones. 

A su vez, para el autor, es fundamental trabajar la práctica reflexiva en la formación 

inicial y continua de los docentes, dado que este habitus reflexivo no surge 

espontáneamente en cada persona, sino que se debe propiciar un real desarrollo de la 

actitud reflexiva, facilitar el conocimiento y el saber hacer necesarios para ello:  

es importante que la formación desarrolle las capacidades de auto-socio-construcción del habitus, 

del saber hacer, de las representaciones y de los conocimientos profesionales. De este modo, 

permitirá una relación con la propia práctica y con uno mismo, una postura de autobservación de 

autoanálisis, de planteamiento y de experimentación, y facilitará una relación reflexiva con lo que 

hacemos (43). 

 

Lo anterior refuerza la idea de que para que un sujeto pueda ser capaz de desarrollar 

al máximo su capacidad reflexiva, debe desplegar un hábito consciente, una disciplina 

mental. A diferencia de la reflexión, que es innata al ser humano, espontánea, instantánea, 

natural, casual o incluso improvisada; la práctica reflexiva se aprende, debe ser metódica, 

sistemática, realizada con instrumentos o protocolos, es intencional y premeditada. Se 

trata de un compromiso individual, activo, que busca convertir la reflexión en un hábito 

consciente que se integre en su actividad diaria. Para que este proceso sea posible, la 

variable tiempo también adquiere una influencia preponderante: “la reflexión es un 

proceso que necesita tiempo para ser explícita, consciente y para constituirse como 

práctica; es individual y al mismo tiempo colectiva, acontece en un contexto institucional, 

social y político” (Anijovich y Cappelletti, 2017:23). 

En síntesis, la reflexión sobre la práctica es una forma de abordar la mejora del 

accionar docente, de su toma de decisiones pedagógicas. Anijovich y Cappelletti (2017) 

sostienen al respecto que: 

la práctica reflexiva constituye una de las condiciones esenciales para cualquier mejora, que no 

implica solo pensar en el acontecer cotidiano, sino que aparece como un de las alternativas que el 

profesional tiene para enriquecer y orientar sus tareas, para seleccionar adecuadas estrategias y tomar 

decisiones fundamentadas. Asimismo, es una instancia abierta a la posibilidad de búsqueda y 

generación de nuevos interrogantes a nivel personal y profesional (24). 

La práctica reflexiva toma como punto de partida sus propias experiencias y les 

propone una reflexión que les permita realizar una interpretación de sus prácticas y 

biografías personales y profesionales. Integra teoría y práctica, no solo invocando lo 

sucedido, sino que busca activar un diálogo e intercambio constante, motorizada por 
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diversos factores, con el fin de encontrar estrategias o acciones alternativas para 

incorporar en la propia práctica profesional. 

 

El profesional reflexivo 

Schön (1997) diferencia al profesional como técnico y al profesional como práctico 

reflexivo. En el primer caso, la racionalidad técnica fundamenta la actividad del 

profesional, que supone una aplicación instrumental y rigurosa de teorías científicas y 

técnicas, supone un ajuste de los medios respecto a los fines, una separación entre la 

investigación y la práctica. Para el autor, la racionalidad técnica es la herencia del 

positivismo. “La cuestión ´¿Cómo debería actuar?´ podría ser reducida a una cuestión 

meramente instrumental sobre los medios más adecuados para lograr los propios fines” 

(42) El autor constata que este modelo es incompleto e ineficaz para dar cuenta de 

actuaciones prácticas en situaciones caracterizadas por un alto grado de complejidad, 

inestabilidad e incertidumbre, como lo es la docencia. “Nuestro conocimiento es de orden 

tácito, está implícito en nuestros patrones de acción y en nuestra sensación respecto a las 

cosas con las que estamos tratando. Parece correcto decir que nuestro conocimiento se da 

desde la acción” (55). 

Para Schön, la práctica se refiere a “la actuación en una variedad de situaciones 

profesionales […] la preparación para la ejecución” y agrega que en la práctica 

profesional hay un elemento de repetición:  

un profesional es un especialista que tiene en cuenta ciertos tipos de situaciones una y otra vez […] 

Cuando un profesional experimenta muchas variaciones de un pequeño número de tipo de casos, es 

capaz de “practicar” su práctica. Desarrollo un repertorio de expectativas, imágenes y técnicas. 

Aprende qué buscar y cómo responder a lo que encuentra. (65) 

 

El segundo paradigma o modelo, el de la práctica reflexiva, es caracterizado por el 

autor en “La formación de profesionales reflexivos” (1992) a partir de tres conceptos 

clave: conocimiento en la acción, reflexión en y durante la acción, y reflexión sobre la 

acción.  

El primero rechaza el modelo de la racionalidad técnica, es un componente que 

orienta toda acción, el saber cómo que puede estar antecedido o no por una operación 

intelectual anterior. En palabras del autor, “la vida cotidiana del profesional depende del 
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conocimiento tácito en la acción. Todo profesional competente puede identificar de los 

que no puede dar una descripción razonablemente precisa o completa” (1997:56). El 

conocimiento en la acción es aquel componente implícito en el accionar del docente, en 

su saber hacer, acompaña permanentemente a la persona que actúa. Schön distingue, a su 

vez, dos componentes dentro del conocimiento en la acción: el saber proposicional – es 

decir, aquel que proviene de teorías, estudios científicos, etc – y el saber en la acción, 

aquel se va construyendo en la misma práctica profesional. 

El segundo término, la reflexión en la acción, supone un proceso de diálogo con la 

situación problemática, se enriquece con la inmediatez del momento. También puede 

denominarse metaconocimiento en la acción, al ser el pensamiento producido por el 

individuo sobre su accionar (Domingo Roget, 2014). El profesional intenta captar y 

analizar, in situ, las diversas variables que intervienen en una situación en particular. Se 

trata de una reflexión que se dispara a partir de una acción en el presente: la sorpresa, lo 

inesperado, un acontecimiento o problemática particular. Es un primer espacio para que 

el profesional pueda confrontar sus propios esquemas teóricos con la realidad y resulta 

muy rico en la formación inicial y continua de los docentes, dado que esta reflexión tiene 

carácter crítico respecto del conocimiento en la acción: lo cuestiona. En palabras de Schön 

(1992:89):  

cuando hablamos del profesor nos estamos refiriendo a alguien que se sumerge en el complejo 

mundo del aula para comprenderla de forma crítica y vital, implicándose afectiva y cognitivamente 

en los intercambios inciertos, analizando los mensajes y redes de interacción, cuestionando sus 

propias creencias y planteamientos, proponiendo y experimentando alternativas y participando en la 

reconstrucción permanente de la realidad escolar. 

 

La reflexión sobre la acción apela a estrategias metacognitivas para describir, 

analizar, evaluar actuaciones pasadas. Es una reflexión sobre las representaciones y 

reconstrucciones a posteriori de la propia acción del docente. Agrega Domingo Roget al 

respecto de este enfoque que el docente, en su interacción con la situación, “elabora un 

diseño flexible de enfoque progresivo que experimenta y reconduce de forma continua 

como resultado de esta reflexión” (2014:61). Esta tercera fase es un componente 

fundamental del proceso de formación continua del profesional de la educación, ya que 

es el camino para ayudarlo a analizar, evaluar y reconstruir sus prácticas o situaciones 

problemáticas, para así luego poder diseñar nuevos modos de actuar. 
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Vale aclarar que estos componentes del pensamiento práctico propuestos por Schön 

no deberían ser entendidos como independientes entres sí; por el contrario, se apoyan 

mutuamente para facilitar o mejorar la intervención práctica del docente. 

Por último, agregamos – siguiendo a Stronge (2002) – que desarrollar una buena 

capacidad reflexiva redunda en un mayor profesionalismo docente. Los docentes 

efectivos son aquellos que, formal o informalmente, pueden reflexionar sobre su propia 

práctica y, en su estudio, el autor demuestra que estudiantes con buenos logros 

académicos tienen docentes que usan a la reflexión como un componente fundamental de 

la mejora de su trabajo, a la vez que estos docentes mantienen altas expectativas para sus 

estudiantes. 

Finalmente, es interesante retomar la reflexión compartida por Anijovich y 

Cappelletti (2017) respecto a que, actualmente, ya no se debe plantearse el interrogante 

si los profesionales reflexionan sobre sus prácticas o no, sino que la pregunta debería 

rondar sobre qué contenidos o profundidad tienen esas reflexiones, cómo se sistematiza 

o qué dispositivos se utilizan para visibilizarla. 

 

Motores de la Práctica Reflexiva 

Se mencionó anteriormente que la práctica reflexiva está motorizada por factores 

como la duda, el fracaso u otros elementos o situaciones que pueden despertar o estimular 

procesos reflexivos en los profesionales. Sparks-Langer y Colton (1991) detectaron en su 

investigación tres elementos en el pensamiento reflexivo:  

- el elemento cognitivo: son los conocimientos propios que el docente necesita para 

tomar decisiones en su día a día. Aquí se incluye el contenido curricular a enseñar, 

conocimiento pedagógico, conocimiento de sus estudiantes, conocimiento del contexto 

institucional en el que trabaja, entre otros. 

- el elemento crítico: refiere a “los aspectos morales y éticos de la compasión y la 

justicia social” (39). Todo docente toma decisiones o resuelve situaciones involucrando 

sus valores, su dimensión ética y personal. 

- el elemento narrativo: la escritura de relatos en dispositivos como los diarios de 

formación o de reflexión contribuyen a que los docentes puedan construir o reforzar su 
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pensamiento reflexivo. Este elemento implica pensar que las vivencias del accionar 

docente, puestas en palabras, contribuyen a sistematizar la práctica reflexiva. 

Retomando a Perrenoud (2004), existen distintos “motores” que pueden disparar 

procesos de reflexión: problemas o crisis a resolver, una decisión que hay que tomar, la 

autoevaluación de la propia acción, la justificación para con un tercero, la reorganización 

de las categorías mentales, el deseo de comprender lo que pasa, frustración o rabia que 

hay que superar, la lucha contra la rutina o el aburrimiento, entre otros.  

Los incidentes críticos – entendidos como aquellos sucesos que se dan en un 

momento y espacio específico, que generan un conflicto en las formas habituales del 

trabajo del docente (Monereo, 2010) – también accionan la reflexión e incluso pueden 

propiciar un cambio en la identidad profesional docente y en las representaciones que 

tienen sobre sí mismos. Sin embargo, para Perrenoud, estos deben estar contextualizados: 

“resulta difícil decir in abstracto por qué reflexionamos sin referirnos a un contexto. 

Llegaremos a captar mucho mejor el funcionamiento reflexivo de un practicante si lo 

conducimos a contar episodios reflexivos” (2004:41). Agrega el autor que no todos somos 

sensibles a iniciar procesos reflexivos ante los mismos episodios y que, además, en estos 

procesos intervendrán nuestros filtros personales. 

Más allá del desglose de estos componentes, el enfoque de la práctica reflexiva 

considera que ésta debe desarrollarse en todo momento, debe ser una postura permanente 

del docente que se active en toda su labor: antes de empezar su clase, al planificar, al 

ingresar al aula, al salir de ella, etc. Por ello es nodal la concepción antes definida sobre 

el habitus, como forma de identidad del profesional reflexivo de la educación (Perrenoud, 

2004). 

 

Niveles de la Práctica Reflexiva 

Como se mencionó en el capítulo anterior, distintos autores han contribuido en la 

descripción de etapas o niveles en la práctica reflexiva, los cuales permiten comprender 

la profundidad y contenidos que se ponen de manifiesto en la reflexión. Retomamos ahora 

los aportes de Hatton y Smith (1995), quienes detallan los criterios que dan certeza de 

que estamos en presencia de un proceso de práctica reflexiva. El trabajo de los autores 

intenta establecer los niveles de articulación entre los datos de la experiencia personal del 
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docente y los saberes que pone de manifiesto, planteando entonces los siguientes niveles, 

de menor a mayor en cuanto a su profundidad: 

1) Descripciones técnicas o no reflexivas: el profesional no muestra signos de 

reflexión, sólo se informan o describen hechos y bibliografía.  

2) Reflexiones descriptivas: son aquellas que intentan proveer razones basadas en 

opiniones personales y experiencias previas por sobre evidencia de literatura o 

investigaciones. Se acepta una diversidad de puntos de vista sobre un hecho pero la 

reflexión, en este nivel, se realiza sólo desde una única perspectiva.  

3) Reflexiones dialogadas o dialógicas: demuestran cierta distancia entre el 

profesional y sus eventos o acciones. Se los interpreta, se exploran posibles razones, 

estableciendo relaciones con conocimientos, investigaciones previas, fuentes 

bibliográficas, etc. 

4) Reflexiones críticas: no sólo se reconocen que las acciones pueden explicarse 

desde diversas perspectivas y autores, sino que también se incluyen decisiones sobre 

acciones futuras, basadas en argumentos y razonamientos. Se entiende que dichas 

decisiones están insertas en un contexto histórico, social y político que las influencia. 

Se agrega un quinto nivel o estado máximo de reflexión, denominado “reflexiones 

que contextualizan múltiples puntos de vista”, en el cual se consideran o consensan las 

cuatro opciones anteriores y se las aplica en situaciones en el mismo momento en el que 

están sucediendo. 

Los autores agregan que “el profesional reflexivo es capaz de pensar 

conscientemente sobre una acción en el mismo momento en el que está sucediendo, 

atribuyéndole un sentido y tomando acciones prácticas que consideran múltiples puntos 

de vista” (46). Es decir, la reflexión en la acción debe incluir una mirada crítica y global 

de modo tal que le permita al profesional revisar su propia práctica, reconocer aspectos 

positivos y de mejora, e identificar posibles cursos de acción a futuro. 
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CAPÍTULO III 

CATEGORÍAS PARA ANALIZAR EL FEEDBACK 

 

En este capítulo nos proponemos analizar las retroalimentaciones recibidas por los 

directivos participantes de las cohortes de marzo y abril del programa de actualización en 

gestión directiva. Retomando el primer objetivo específico de esta investigación, se busca 

ahondar en cómo es el feedback que se le da a cada participante y qué funciones tienen 

los comentarios que conforman estas devoluciones escritas. 

Luego de haber sintetizado en el capítulo anterior las principales concepciones y 

categorías teóricas vinculadas al feedback, nos proponemos profundizar en este capítulo 

elementos en las clasificaciones de feedback de Brookhart (2008), de Orsmond y Merry 

(2003) y de la de Hughes, Smith y Creese (2014), adaptándolas en una nueva tipología a 

utilizar para el análisis del material escrito.  

Los análisis de las retroalimentaciones se realizan siguiendo cuatro grandes ejes: 

mirada, foco y funciones del feedback, además de los propósitos de las preguntas que 

apoyan el diálogo en el feedback. 

 

Sobre el dispositivo de feedback 

Los directivos participantes del programa formativo “Directores en Acción” 

recibieron feedback escrito y enviado de modo virtual, realizado por especialistas del 

equipo de la Universidad. Se entregó un primer documento de retroalimentación que se 

estructuró a partir de una rúbrica, entendida esta como “un documento que articula las 

expectativas ante una tarea o un desempeño a través de una lista de criterios y la 

descripción de sus niveles de calidad” (Anijovich y Cappelletti, 2017:106). Para este caso, 

la rúbrica fue elaborada considerando cinco componentes o dimensiones: el diagnóstico 

o indagación institucional, indicadores, estrategias y líneas de acción, plazos y 

responsables, y evaluación. Cada uno de ellos se evaluaba con cuatro grados de logro: no 

logrado aún, medianamente logrado, logrado y avanzado. 

Una vez presentado el instrumento, el especialista realiza la devolución del trabajo 

a través del aula virtual, manteniendo este formato de grilla. Se introduce la rúbrica con 
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apreciaciones generales sobre el plan de mejora elaborado por el directivo y luego se 

avanza por cada uno de los cinco componentes, detallando el grado de logro y agregando 

comentarios específicos en una nueva columna que se le adiciona al instrumento. 

Particularmente es este contenido de la rúbrica lo que interesa analizar en este capítulo: 

no precisamente los descriptores – genéricos para todos los casos – sino los comentarios 

concretos y personalizados que se le ofrecen a cada directivo a la luz de su plan enviado. 

Luego de revisar su trabajo y completarlo a partir de este primer feedback, cada 

participante vuelve a entregar su plan de mejora y, unas semanas después, recibe por parte 

del equipo de especialistas un segundo documento. El mismo incluye la rúbrica y 

comentarios de la primera entrega, a modo de referencia y, hacia el final, unos nuevos 

párrafos detallando qué se encontró en la segunda entrega, qué valoran de ella y en qué 

se puede seguir mejorando. Este proceso de revisión y reentrega pone de manifiesto un 

primer componente clave en toda retroalimentación formativa: se le debe ofrecer al 

estudiantado un tiempo a partir de los comentarios brindados para que se pueda volver 

sobre las producciones (Anijovich, 2019; Brookhart, 2008). En el postítulo analizado, a 

partir de la devolución y la segunda entrega, los participantes vuelven a recibir un 

feedback final. 

Finalmente sumamos que, para ofrecer feedback escrito, el uso de rúbricas resulta 

uno de los dispositivos más efectivos (Brookhart, 2008); además de los comentarios al 

margen y de las listas de cotejo. Las rúbricas son consideradas excelentes “asistentes de 

la evaluación” (Anijovich y Cappelletti, 2017), dado que articulan las expectativas ante 

un desempeño a través de distintos criterios, niveles de calidad y sus descriptores. Aportan 

una clara orientación sobre qué se espera del estudiante y cómo avanzar en el aprendizaje, 

además de ayudarlos en su autoevaluación. En el caso de este programa de formación que 

se toma como caso de análisis, las rúbricas se proponen brindarle a los participantes 

claridad y transparencia respecto a qué se espera de un “buen” plan de mejora escolar; les 

dan orientaciones a modo de hoja de ruta y les brindan información concreta sobre los 

aspectos en los que se puede seguir mejorando. Vale aclarar que la rúbrica utilizada en 

este caso no está atada a un puntaje o calificación final, sino solo a niveles de desempeño 

alcanzados y a un comentario general de “Aprobado” o “Destacado” luego de la segunda 

entrega del trabajo. Esto último es importante en cuanto al paradigma de evaluación desde 

el que se planteó todo el curso de actualización académica: más que calificar con un 
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número o una escala a cada director, se buscó fundamentalmente valorar sus aprendizajes 

en el desarrollo de un plan de mejora institucional. 

 

La importancia de combinar las miradas del feedback 

Como se explicó en el capítulo anterior, un punto de partida para pensar los 

procesos de feedback en educación consiste en considerarlos desde tres grandes 

preguntas: ¿hacia dónde estoy yendo?, ¿cómo se alcanzaron (o no) los objetivos iniciales 

propuestos? y ¿cómo continuar luego? Estas tres miradas se corresponden con los 

términos feed-up, feedback y feedforward propuestos por Hattie y Timperley (2007). 

Las retroalimentaciones ofrecidas a los directivos incluyen numerosos fragmentos 

que ponen la mirada más hacia las acciones futuras que se esperan en ellos que a lo 

realizado en el pasado. Nos referimos, entonces, a devoluciones de tipo “feedforward”, 

entendido este como el proceso que sugiere utilizar la retroalimentación para la mejora 

del desempeño o del aprendizaje en ocasiones futuras (Cabrera y Mayordomo, 2016). 

Devoluciones de este tipo están orientadas a la toma de acciones futuras por parte de quien 

la recibe. Como afirman las autoras, “se trata de que cada persona se cuestione dónde va, 

cómo está yendo y hacia dónde debe ir para que el feedback se convierta en feedforward” 

(34). Algunos ejemplos de esto son los siguientes: 

Esperamos que este ajuste impacte en seguir profundizando en cada una de las secciones del plan, para 

complementar las acciones que ya tienen pensadas con otras y así lograr un impacto más permanente 

en lo que los preocupa. (MA3) 

Te invitamos a enfocar tu proyecto de mejora en un grupo de alumnos que consideres prioritario. (AD2) 

Para la próxima, los invitamos a incorporar los indicadores que den cuenta tanto del problema como 

de sus posibles causas, enriqueciendo el diagnóstico. (MA3) 

Para la segunda entrega, sería genial si pudieran complementar esta estrategia con otra que se 

desprendan del nuevo modo de enunciar el problema y sus posibles causas, relacionando 

explícitamente, cada una de las líneas de acción a una parte del problema fundamentada en indicadores 

cuali o cuanti. (AD4) 

 

La presencia de esta mirada presupone un receptor activo, que es involucrado y 

alentado para que pueda tomar acciones futuras. Tal como explican Cabrera y 

Mayordomo (2016), “el feedback meramente explicativo no será capaz de provocar la 
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implicación del estudiante para que actúe según la información que se le ha 

proporcionado” (15). 

En las devoluciones también hay presencia de ejemplos de las otras dos miradas: 

- hacia el pasado (feedback), relatando el proceso realizado por el directivo, 

describiendo el plan de mejora entregado y valorando positivamente esta producción: 

Has armado 3 indicadores cualitativos muy valiosos, ¡felicitaciones! El ejercicio que han hecho 

demuestra que han comprendido la riqueza de incorporar este tipo de información a su gestión. 

Además, entendemos que los indicadores se desprenden de las posibles causas detectadas del 

problema lo que es un paso muy importante. (AD4) 

Valoramos que hayas propuesto un amplio abanico de estrategias pertinentes, enfocadas en el 

aprendizaje de los alumnos e inclusive innovadoras ¡Buenísimo! (AD4) 

 

- hacia los objetivos iniciales propuestos y lo que se espera de las correcciones y 

producción final (feed-up). Si retomamos la definición de feedback de Wiggins (2012:5), 

quien plantea que se trata de “información sobre cómo estamos avanzando en nuestros 

esfuerzos para alcanzar una meta”, esta mirada del feed-up se torna muy necesaria.  

Tu trabajo incluye todos los componentes que sugerimos que tenga el Proyecto Institucional de 

Mejora. Además, parte de dos problemas claramente enunciados y luego los “pasea” por cada una 

de las secciones propuestas. (AA3) 

La idea es que todas las secciones del plan estén explícitamente concatenadas, es decir, que del 

problema y sus posibles causas se desprenden indicadores... y del diagnóstico se desprenden las 

estrategias. (MD6) 

El objetivo de esta sección del plan es presentar los responsables y los plazos para cada una de las 

líneas de acción. (AD4) 

 

Una retroalimentación que pueda combinar estas tres miradas se torna mucho más 

rica y profunda dado que ofrece una visión prospectiva sustentada en los objetivos 

iniciales y en lo ya realizado por el estudiante. A su vez, algunos estudios proponen que 

para ser efectivo y significativo, quienes proveen feedback escrito deberían considerar 

tanto la cultura de enseñanza y aprendizaje como las concepciones sobre qué se entiende 

por feedback por parte de quienes lo reciben (Watling, 2014).  

El modo en el que se encuentran formulados los documentos da cuenta de una 

mirada evaluadora compartida, de acuerdos previos y de una concepción consensuada 
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entre los especialistas que fueron parte del programa formativo, como de la Universidad 

misma, de lo que implica un buen feedback formativo. No obstante, entre los directivos 

se perciben algunas diferencias al respecto. Estos modos en que ellos conciben al 

feedback se detallarán en el próximo capítulo, pero es necesario aclarar ahora que los 

extractos que se toman para describir y analizar pertenecen a lo que para esta 

investigación hemos definido con un buen feedback formativo. 

 

¿Dónde se pone el foco? 

Siguiendo a Hattie y Timperley (2007), otro nivel de análisis de las 

retroalimentaciones consiste en el foco que estas pueden tomar. Con ello nos referimos a 

que los comentarios pueden focalizarse en la tarea, en los procesos involucrados para 

resolver esta tarea, en la persona y/o en la autoregulación o metacognición de esa persona 

que recibe la retroalimentación. 

El primero de los focos – en la tarea – tiene una mirada más hacia el pasado, se 

suele puntualizar en lo correcto o incorrecto de la producción, en información explícita o 

implícita de ese trabajo. Algunas veces estos comentarios incluso pueden requerirle al 

estudiante que ofrezca más información; otras veces refieren al formato o adecuación de 

los criterios o consigna inicial. 

Vos misma, en el diagnóstico árbol, lo enunciás como “la no acreditación de materias pendientes” 

en vez de referirte a la tasa de ausentismo a las comisiones evaluadoras. Creemos que, enunciándolo 

así, el ausentismo puede ser una de las posibles causas del problema, entonces podemos ampliar la 

lista de posibles causas y consecuentemente las acciones posibles. (MA3) 

Todo lo que han pensado es pertinente y está claramente relacionado con el diagnóstico, ya que los 

detalles parten de premisas que han compartido a lo largo de su trabajo. Además, incluyen detalles 

de cómo llevar a cabo la estrategia. (MA3) 

 

El feedback sobre la tarea adquiere más valor cuando le ayuda al estudiante a 

corregir malas interpretaciones o conceptualizaciones erróneas, o bien cuando lo alerta 

sobre falta de información. Hattie y Timperley (2007) aclaran que si un estudiante 

demuestra en su trabajo no saber algo, sería más poderoso complementar la instrucción o 

enseñanza de ello por sobre un comentario de feedback sobre la tarea. Otro aspecto 

importante para considerar es que un problema de este foco es que no suele ser transferible 
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a otras tareas, dado que se trata de un comentario específico sobre un trabajo en particular. 

Es por ello que los autores señalan que este foco no siempre contribuye a generar más 

aprendizaje en el estudiante, y que por eso debe combinarse con alguno/s de los otros tres 

tipos de feedback que plantean. 

El segundo foco de feedback – sobre el proceso – se propone dar retroalimentación 

sobre cómo el estudiante alcanzó o desarrolló esta tarea, información sobre la relación 

entre lo que hizo y la calidad de esta producción o incluso brinda información sobre 

estrategias o alternativas a utilizar en futuras tareas. Brookhart (2008) agrega al respecto 

que los estudiantes más exitosos son aquellos que logran una “traducción” desde el 

feedback sobre la tarea hacia las mejoras sobre el proceso. Es decir que, recibida una 

retroalimentación sobre sus resultados o tarea pasada, logran generar su propia 

metacognición del feedback, relacionando su proceso realizado con estos resultados. En 

los documentos analizados, este tipo de devoluciones sobre el proceso suelen aparecer 

acompañadas de estímulos o alientos sobre lo realizado, motivando a avanzar con lo 

pendiente. 

Valoramos que compartas con nosotros las estrategias que ya han implementado y que se apoyen en 

lo que han aprendido de esta experiencia para desarrollar nuevas. (AD1) 

Piensen que ya hicieron la parte más difícil que es vencer la hoja en blanco, ahora ¡Ánimo! ¡Falta 

mucho menos!. (MA3) 

 

Ese último comentario es fundamental en el caso que estamos analizando, dado que 

la producción que los directivos han realizado ha sido fruto de un proceso de trabajo de 

varios meses, que incluyó capacitación presencial y virtual, espacios de consulta, 

instancias de trabajo al interior del equipo directivo de cada escuela, etc. 

El tercer foco – sobre la autoregulación – se propone que el estudiante pueda 

reflexionar sobre su trabajo y gane la confianza necesaria para encarar las futuras mejoras. 

Combina una valoración de la autoestima de quien recibe el feedback, resaltando el 

proceso realizado y dándole información sobre cómo mejorar. Un ejemplo de ello puede 

ser el siguiente comentario: 

Se evidencia una gran evolución en relación con el modo en el que han profundizado en el 

ausentismo, incorporando la mirada del ausentismo durante el año además del ausentismo a 

comisiones evaluadoras. También valoramos que hayan enriquecido la lista de líneas de acción 

propuestas, incorporando plazos y responsables para cada una de ellas. (AD4) 
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Respecto al último foco, el feedback sobre la persona, autores como Brookhart 

(2008) coinciden en que no ofrece una mirada formativa y es el menos efectivo de los 

cuatro. Un comentario del estilo “¡Qué inteligente!” no brinda información sobre qué 

mejorar y cómo hacerlo. Anijovich plantea que “en algunas ocasiones, al recibir 

valoraciones positivas, los y las estudiantes pueden tener dificultades para reconocer que 

también necesitan mejorar sus desempeños y producciones” (2019:27). Los pocos 

ejemplos que se encontraron en los documentos analizados en realidad acompañan, a 

modo de elogio o motivación, a otro comentario orientado hacia la tarea, el proceso o la 

autoregulación: 

En esta segunda entrega vemos que han podido escuchar y registrar algunas de las sugerencias 

enviadas en la primera versión de su proyecto institucional de mejora (feedback sobre el proceso) 

¡Eso habla de una gran apertura al aprendizaje de parte de ustedes! (feedback sobre la persona). 

(MD3) 

Un comentario sobre la persona como el anterior apunta, en este contexto, a 

impactar sobre la autoestima y alentar la mejora de su aprendizaje y de su plan de mejora 

institucional. 

 

Funciones del feedback 

Retomando algunas de las categorías de Orsmond y Merry (2011) para clasificar 

el feedback escrito, se analizan a continuación las devoluciones dadas a los directivos 

según la función que cada comentario, directa o indirectamente, se propone generar en 

ellos. Para este análisis, se proponen nueve funciones, ejemplificadas en el cuadro debajo: 

 

3.1. Describir el trabajo Se incluyen frases como: “Introducís el 

tema…”, “Explicás…”, “En tu conclusión 

incluís…” 

3.2. Corregir identificando el error Marcar términos mal empleados, subrayar 

errores de ortografía. 

3.3. Corregir cambiando el error Corregir ortografía, citado de autores, 

proponer otro término, etc. 
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3.4. Elogiar la persona Expresiones como: “Excelente tu 

dedicación…”, “Gracias por el esfuerzo 

realizado…” 

3.5. Elogiar el proceso o progreso “Has podido avanzar de un trabajo a otro…”, 

“Trabajo más completo…”, “Mucho 

mejor…” 

3.6. Pedir clarificaciones “No estoy seguro qué quisiste decir con…” 

3.7. Estimular la reflexión sobre el trabajo ¿Por qué has planteado…? ¿Qué tal si no 

considerás también…?, ¿Qué te hizo 

responder/decir eso? 

3.8. Sugerir material complementario “Te sugiero leer (x autor)…”, “Para 

profundizar en este tema, podés buscar 

sobre…” 

3.9. Sugerir mejoras específicas para futuras 

producciones 

“Para la próxima vez, te sugiero…”, “A futuro 

te recomiendo que revises del trabajo…” 

Fuente: elaboración propia, a partir de Orsmond y Merry (2011) 

 

Como se plantea en la tabla anterior, hay una primera función del feedback que 

busca describir el trabajo. Esto se corresponde con la mirada hacia el pasado (feedback) 

y con el foco sobre la tarea. Algunos ejemplos de ello son los siguientes: 

Tu trabajo incluye todos los componentes que sugerimos que tenga el Proyecto Institucional de 

Mejora. Además, parte de dos problemas claramente enunciados y luego los “pasea” por cada una 

de las secciones propuestas. (AD4) 

Nos contás que te preocupa la repitencia y las trayectorias de los alumnos. (MA3) 

A lo largo de tu trabajo hablas del acompañamiento de los alumnos, del desconocimiento de las 

fechas de examen, de la falta de insumos para estudiar (carpetas), del desconocimiento de los 

programas, la falta de hábitos de organización, el ausentismo de los alumnos durante el ciclo 

lectivo. También hacés referencia al modo en que se evalúa, recalcando la importancia de la 

evaluación como oportunidad de aprendizaje. (MA3) 

En cuanto a indicadores cuantitativos, hacés referencia en esta sección a la Tasa de Graduación en 

6to año y más adelante en tu trabajo a la tasa de desaprobados en primer año. (AD4) 
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Es importante la presencia de esta función dado que el hecho de retomar lo 

entregado por el estudiante permite construir luego valoraciones, preocupaciones o 

sugerencias más específicas. Modelos de retroalimentación como “la escalera del 

feedback”, desarrollada por Daniel Wilson – director del Project Zero de la Escuela de 

Educación de la Universidad de Harvard – comienzan con un primer paso que consiste 

en describir el trabajo y clarificar aspectos confusos o que no se han considerado en el 

trabajo. En esta línea, hay una función del feedback que aparece fuertemente y, en 

general, cerca de los comentarios descriptivos. Nos referimos a “pedir clarificaciones”: 

No nos queda tan en claro de dónde surgen algunas de las estrategias, ya que no encontramos esta 

numeración de estrategias en otras secciones del trabajo. Cuando puedan, les sugerimos que aclaren 

este punto. (MA3) 

Ahora, por lo que entendemos, la idea es por un lado seguir puliendo el proyecto de mejora y por 

otro “actualizarlo” para seguir con su implementación de cara al futuro ¿Es así? Te pedimos que nos 

lo aclares en tu segunda entrega. (AD1)  

Más adelante en tu trabajo encontramos una estrategia que tiene que ver con un seguimiento de 

trayectorias de los alumnos, ¿Por qué han pensado en esta estrategia? (AD4) 

Nos gustaría conocer un poco más sobre el segundo problema y qué quieren decir exactamente 

cuando hablan de “…revalorizar el rol del estudiante de sexto año en relación al resto de los 

alumnos…” ¿Tiene que ver con el grado de compromiso de los alumnos? (AD4) 

En relación a las consideraciones que presentan, no entendemos muy bien de dónde surgen. 

Pareciera que fueron tomadas de otro documento al que no se hace referencia, ya que en uno de los 

puntos, por ejemplo, dice ´Siempre que sea posible, las instituciones propician´. Sugerimos revisar. 

(MD3) 

 

Esta función es fundamental ya que colabora a que quien reciba la devolución 

tenga la posibilidad de “responder”, agregando informaciones o explicaciones que el 

especialista necesita para poder construir luego valoraciones, correcciones y/o 

sugerencias. 

Otras dos funciones del feedback tienen que ver con la corrección del error, sea 

solo identificándolo (como el caso de un docente que podría subrayar palabras con errores 

de ortografía) o bien cambiando directamente este error por la opción o respuesta correcta. 

Para Hattie (2012), el error invita a la oportunidad, no debería ser visto como algo 

vergonzoso, como un signo de falla o algo a evitar. El autor agrega que la presencia de 

errores es “excitante” desde el punto de vista del aprendizaje, dado que indican una 

tensión entre lo que ahora sabe el estudiante y lo que podría saber. Son señales de 

oportunidades para aprender y, por ello, deben abrazarse. 
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 En los archivos de retroalimentación analizados no se han identificado 

fragmentos de esta función, seguramente porque la misma se ubica más en el paradigma 

del feedback monológico o unidireccional en lugar de ser una propuesta que apunte a la 

generación de interacciones dialogadas entre docentes y estudiantes. Errores como fallas 

en redacción u ortografía, por ejemplo, sólo se mencionan en el primero apartado de 

comentarios generales, pero no se marcan individualmente en el trabajo; solo se invita – 

en formato de sugerencia – a que el directivo pueda revisar eso: 

Para la próxima entrega sugerimos revisar la redacción, ortografía y tildes que faltan en algunos 

casos para que no desluzcan su presentación. También por momentos aparecen algunas 

frases/oraciones inconclusas y puntos en medio de algunas oraciones que parecen no corresponder. 

(MD3)  

 

Por otro lado, la estimulación de la reflexión sobre el trabajo es una función que 

apoya fuertemente el carácter formativo y dialógico del feedback. Las devoluciones 

deben servir para lograr que quien las reciba pueda no solo saber qué resolvió bien o mal, 

sino que también pueda volver a su producción y releerla a la luz de nuevas miradas. Es 

interesante, en el fragmento que sigue, el término “disparador”, en sintonía con la idea de 

motor para la reflexión propia de Perrenoud (2004). 

A modo de acompañamiento e inspiración te compartimos algunos recursos que nos parecen 

valiosos. Incluso, pensamos que alguno de ellos te puede servir como disparador para compartirlo 

con los docentes de la escuela en algún taller y habilitar nuevas discusiones y reflexiones. (MA3) 

Les compartimos algunas de las preguntas que nos hacemos para seguir pensando juntos: ¿el 

verdadero problema es qué hacer frente al desconocimiento del AIC por parte de los estudiantes o 

el mal clima que se genera por la falta de cuidado hacia el mobiliario que los alumnos demuestran y 

el descontento que esto genera en el personal docente? (AD1) 

 

Si bien, a primera lectura, esta última pregunta podría verse como de tipo 

aclaratoria, en realidad busca dejarle en el receptor algunas pistas en torno a cómo 

reformular la definición del problema, un elemento clave del plan de acción que los 

directivos debieron realizar. En otras palabras, la marcación del error que el directivo 

cometió a la hora de definir con claridad un problema se transforma en una pregunta. Tal 

como plantea Anijovich (2019), el error, desde el paradigma del feedback formativo, es 

un aspecto que puede ser usado para estimular la reflexión, se trata de un elemento 

posibilitador de la mejora futura. 
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Otras funciones del feedback tienen que ver con los elogios, sea sobre la persona – 

a modo de aliento, estímulo o motivación por lo realizado o por lo que queda por realizar 

– o sobre el proceso o progreso demostrado. 

Como se mencionó anteriormente, los elogios sobre la persona no son los más 

efectivos en términos formativos. Si bien ayudan en la motivación, brindan menos 

información concreta al estudiante sobre aquello que hizo bien o que podría mejorar. 

Autores como Lipnevich y Smith (2008), Wiggins (2012) y Brookhart (2008) plantean 

que, si bien solemos recordar los elogios, al hacernos sentir valorados, raramente son 

efectivos en la mejora de la producción. Un elogio “aislado” o forzado puede incluso 

interferir con el feedback sobre el aprendizaje hasta el punto de que, quien lo reciba, 

llegue a recordar solo este comentario de motivación o admiración sobre la persona, por 

sobre el feedback sobre la producción en sí. 

En el análisis solo se encontró un ejemplo de esta función, con un comentario en el 

apartado final de la segunda entrega que se repitió en todas las devoluciones, cuando se 

valoran los cambios entre una producción y la siguiente: “¡Eso habla de una gran 

apertura al aprendizaje de parte de ustedes!”. 

En cambio, aparecen más ejemplos de elogios sobre el proceso o progreso, que 

también tienen un tinte de estímulo: 

Valoramos mucho el esfuerzo que se nota han realizado por completar el plan de acción con mención 

a referentes responsables y comienzan a delinear objetivos/metas del tipo de los indicadores de 

logro. 

¡Van bien encaminados! 

Piensen que ya hicieron la parte más difícil que es vencer la hoja en blanco, ahora ¡Ánimo! ¡Falta 

mucho menos! 

Se evidencia una gran evolución en relación al modo en el que han profundizado en el ausentismo. 

 

Todos estos últimos ejemplos son lo que Hattie y Clarke (2019) denominan 

“refuerzos positivos”, que involucran comentarios sobre la tarea o el progreso y no sobre 

la persona. Son necesarios y apoyan fuertemente a los comentarios y sugerencias 

específicas sobre la producción. Contribuyen, además, a establecer una relación afectiva 

y positiva entre ambas partes del proceso, algo que hace aún más exitoso a un intercambio 

de feedback en formato escrito, entregado y leído a la distancia. Si se la considera como 
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una forma de comunicación interpersonal, los aspectos relacionales del feedback son 

fundamentales. Cuando las acciones de los profesores indican que se preocupan por sus 

alumnos, la posibilidad de participación o de respuesta de los estudiantes a través de 

feedback se ve reforzada (Sutton, 2012). 

Por último, hay dos funciones que se proponen ofrecerle al estudiante sugerencias 

a futuro. Por un lado, se reconocen las denominadas sugerencias de material 

complementario: 

A modo de inspiración, les compartimos un video de CIPPEC llamado ¿Cómo invitamos a los 

jóvenes a habitar la escuela?, disponible en… (MD5) 

Si les ayuda, pueden tomar este esquema (se comparte modelo de cuadro para líneas de acción del 

plan). (AD2) 

A modo de acompañamiento e inspiración te compartimos algunos recursos que nos parecen 

valiosos. Incluso, pensamos que alguno de ellos te puede servir como disparador para compartirlo 

con los docentes de la escuela en algún taller y habilitar nuevas discusiones y reflexiones (se 

comparten links de charlas TED o videos de especialistas en educación). (MD6) 

 

Por el otro lado, hay sugerencias de mejoras específicas para futuras producciones. 

Esta es la función que con más frecuencia suele aparecer en las retroalimentaciones 

analizadas. 

Te invitamos a trabajar con un “doble abordaje” que tenga en cuenta por un lado lo que sucede en 

las comisiones evaluadoras, pero por otro que menos alumnos lleguen a esta instancia, 

enfocándonos en lo que sucede dentro del aula durante el ciclo lectivo. (MA3) 

Te invitamos a enfocar tu proyecto de mejora en un grupo de alumnos que consideres prioritario. 

(MA3) 

Para la próxima, los invitamos a incorporar los indicadores que den cuenta tanto del problema 

como de sus posibles causas, enriqueciendo el diagnóstico. (AD2) 

Para la segunda entrega, sería genial si pudieran complementar esta estrategia con otra que se 

desprendan del nuevo modo de enunciar el problema y sus posibles causas, relacionando 

explícitamente, cada una de las líneas de acción a una parte del problema fundamentada en 

indicadores cuali o cuanti. Entonces lo que vas a tener será lo siguiente… (MA3) 

Nuestra sugerencia es hacerlo a modo de tabla, cuya primera columna sea el número de estrategia 

y luego incluya responsables, plazos, fechas de monitoreo e instrumentos de monitoreo (último 

apartado). (AD4) 

Dentro de la primera devolución les ofrecimos algunos ejemplos y pistas para seguir avanzando 

en este sentido. Les sugerimos volver sobre esas sugerencias a fin de seguir completando su 

diagnóstico, que resulta clave para seguir fortaleciendo el aprendizaje de sus alumnos. (AD1) 
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Como se puede leer, en varios de estos comentarios se utiliza el verbo “invitar” a 

modo de que la sugerencia sea justamente una propuesta que se sigue pensando o 

trabajando en conjunto, especialista/docente más directivo/estudiante. Este aspecto, 

también en sintonía con el formato de interacciones dialogadas, ha sido reconocido por 

los directivos entrevistados. Los directivos valoran el tono de esta “conversación” que se 

intentó generar entre ambas partes, haciéndolos sentir que se les estaba hablando de forma 

directa, a través de sugerencias concretas de mejora y con preguntas que invitaban a la 

reflexión. Este aspecto se analizará con mayor profundidad en el próximo capítulo. 

Más allá de esta multiplicidad de funciones que puede manifestar el feedback, en 

definitiva, se trata de que este pueda lograr un aprendizaje, un desarrollo y un cambio 

personal y/o profesional en un otro. El propósito de la retroalimentación es impactar tanto 

sobre la calidad y la profundidad de las tareas, como en los modos en que se desempeña 

el estudiante para lograr sus aprendizajes (Anijovich, 2019), por lo que es válida y 

necesaria la presencia de múltiples funciones del feedback que permitan enriquecer esta 

revisión del desempeño y alentar la mejora futura. 

 

Preguntar para enriquecer y andamiar el diálogo 

Entendiendo que el buen feedback se plantea como interacciones dialogadas 

formativas (Anijovich y Cappelletti, 2017), a continuación se analizarán qué preguntas 

apoyan estas interacciones y desde qué lugar se construye el diálogo entre el especialista 

y el directivo que recibe el feedback.  

Seguiremos el planteo de Burbules (1999), quien entiende al diálogo como una 

actividad dirigida al descubrimiento y a una nueva comprensión que permite mejorar el 

conocimiento, la inteligencia o la sensibilidad de aquellos que forman parte de ese 

diálogo. El autor detalla cuatro tipos de diálogos:  como conversación, como indagación, 

como debate y como enseñanza. Las preguntas que allí se incluyan pueden plantearse 

como convergentes, si procuran una única respuesta esperable, o bien divergentes, si 

abren a una diversidad de respuestas.  

Tal como plantean Anijovich y Mora (2009), “si pretenden establecer un diálogo 

(…), las preguntas deben ser capaces de crear un espacio de reciprocidad” (37). Agregan 
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que esa reciprocidad es la que permite desarrollar procesos reflexivos que desencadenen 

construcción de conocimiento. Como se detalló en el capítulo anterior, las autoras detallan 

cuatro tipos de preguntas: sencillas, de comprensión, de orden cognitivo superior y 

metacognitivas. 

A uno de los directivos, al realizarse una devolución sobre cómo se definió la 

problemática de su plan y cómo se identificaron las causas, se le propone preguntas tales 

como: ¿Cómo llegan a la instancia de recibirse sin titularse? ¿Desaprueban materias de 

6to o por lo general son de años anteriores?  

Más allá de su carácter abierto o cerrado, los ejemplos anteriores corresponden a 

preguntas sencillas y convergentes: las respuestas que le podría dar el directivo al 

especialista son concretas, responden a cuestiones específicas de la realidad o modos de 

trabajar de su escuela. Por supuesto, no se espera que se respondan una por una y se 

entreguen a modo de cuestionario, sino que, en realidad, actúan como interrogantes que 

ayudan al directivo a clarificar, complementar y enriquecer su diagnóstico institucional. 

Si dan cuenta de este tipo de inquietudes que se les plantean en la devolución, se podrá 

comprender de forma más completa la problemática que se busca trabajar en el plan de 

mejora. 

Otras preguntas que se formulan en otro documento pueden catalogarse en la misma 

línea: ¿Cómo les va a los alumnos?, ¿Cómo se aprende/enseña en la escuela? Actúan 

como disparadores – a modo de invitación – para que el directivo pueda seguir 

desarrollando distintos aspectos de su plan de mejora. Esta idea de la “invitación” es 

fundamental en las retroalimentaciones analizadas, ya que el trabajo original tiene una 

consigna más bien abierta, con secciones o apartados propios de un plan de mejora 

institucional, pero que pueden ser completados desde múltiples puertas de entrada, con 

distinto grado de profundidad en los datos y análisis, dependiendo de lo que el directivo 

en cuestión quiera compartir. 

Los invitamos a preguntarse ¿Por qué los alumnos faltan? ¿Por qué los padres no acompañan? ¿Por 

qué los alumnos no están interesados? ¿Cuál es el grado de compromiso de los alumnos con la 

escuela? ¿Y el de sus familias?” (…) La invitación es a enfocar un poco más la mirada en lo que 

ocurre dentro del aula, no solo mirando al alumno sino también a los docentes, enfocándose en el 

modo en que se aprende/enseña en cada una de las áreas curriculares. (AD1) 
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Resulta interesante rescatar una pregunta que aparece en varios documentos de 

retroalimentación: “¿nos seguís?”. Se trata de un claro recurso para reforzar la 

interacción dialogada que el especialista busca generar con su directivo. Actúa como una 

pausa ante una serie de sugerencias que se van realizando y apuntan a reforzar un tono 

ameno y coloquial, en la devolución escrita. Otro ejemplo de esto es el siguiente: 

Por la grilla que compartís al final del trabajo, también han implementado una estrategia que tiene 

que ver con modificar el modo en que se evalúa. ¡Buenísimo! ¿Cómo les fue? Sería ideal si pudieras 

incluir más información al respecto en tu plan. (AD1) 

 

Al igual que con la pregunta anterior, con este “¿cómo les fue?” no se espera una 

respuesta, sino que se la incluye siempre en la línea de fomentar esta “conversación 

diferida” entre ambas partes. 

Para que el feedback sea realmente formativo, tanto las preguntas como las 

sugerencias analizadas anteriormente actúan como un andamiaje que el especialista 

realiza junto al directivo que recibe el documento: ofrece modelos sobre cómo plantear 

indicadores, sugerencias de bibliografía, indicaciones sobre cómo revisar ciertos aspectos 

del plan, preguntas potentes para profundizar el diagnóstico, entre otras acciones. Este 

andamiar es más que ayudarlo u ofrecerle una solución para que sea textualmente copiada; 

por el contrario, se trata de darle pistas al otro sobre cómo poder resolver los puntos que 

deben mejorarse, mostrar un modo distinto de pensar y de actuar. Tal como plantean 

Hughes, Smith y Creese, “para aprender, los estudiantes deben ser motivados a través de 

preguntas y diálogos, y no recibir pasivamente instrucciones sobre qué hacer por parte de 

asesores” (2014:1092). Buenas preguntas llevarán a más profundos procesos de reflexión 

y, por lo tanto, a mejores reformulaciones de las producciones y a más profundos 

aprendizajes que se generen a partir de estas revisiones. 

 

Consideraciones finales: hacer del feedback una conversación 

En este capítulo se describieron y analizaron numerosos fragmentos de los 

documentos de retroalimentación recibidos por los participantes del programa de 

formación en gestión escolar. Como anticipamos al comienzo, se trata de una 

retroalimentación que se construyó a partir de distintas pero complementarias miradas, 
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focos, funciones y preguntas. En los ejemplos analizados, se hicieron evidentes varios 

aspectos de lo que anteriormente definimos como un buen feedback formativo. 

En términos generales, las devoluciones se proponían que cada directivo, a través 

de las preguntas y sugerencias recibidas, pudiera revisar su plan de mejora y volver a 

entregarlo. Este feedback fue pensado como una interacción dialogada, enfoque desde el 

cual los directivos han sido considerados como sujetos activos en su aprendizaje, y no 

como meros receptores pasivos que debían “acatar” directivas dadas por un grupo de 

especialistas. Es una construcción con un fuerte protagonismo de ambas partes, de quien 

da y quien recibe el feedback, algo que se evidencia, por ejemplo, en algunas expresiones 

repetidas al final de todos los documentos: “nos quedamos cerquita para seguir 

dialogando”, “la intención de sumar una mirada a su quehacer, con el respeto de 

sabernos ajenos a él”, “buscar aportarles algo útil desde nuestro propio recorrido”. 

Para reforzar estos diálogos, se identifica también un interés en impactar sobre la 

autoestima, dado que aparecen expresiones del tipo de felicitaciones y valoraciones sobre 

el proceso realizado, o sobre los avances entre una primera y una segunda entrega. Todo 

ello busca alentar al directivo; con claros estímulos positivos basados en la tarea y en el 

proceso, más que sobre la persona (Hattie y Timperley, 2007). 

Recuperamos la idea de que las buenas interacciones dialogadas formativas 

facilitan el desarrollo de la autoevaluación y la reflexión sobre la propia práctica y sobre 

los aprendizajes (Nicol y MacFarlane-Dick, 2006). Hemos conceptualizado en capítulos 

anteriores que la evaluación y retroalimentación, antes que la enseñanza, tienen la 

influencia más fuerte en el aprendizaje del estudiante, debido a que “direccionan la 

atención en lo que es importante, actúan como un inventivo para el estudio y tienen un 

poderoso efecto en lo que los estudiantes hacen y cómo lo hacen” (Boud y Falchikow, 

2007:3). En este sentido, un buen feedback formativo no puede decirlo todo, es selectivo 

y fundado en evidencia observable, con una clara focalización en los comentarios y 

sugerencias (Lichtenberger y Fischer, 2017). Las devoluciones analizadas se proponían – 

con ayuda de la rúbrica y sus dimensiones – orientar el foco y especificidad necesaria. En 

los documentos se percibe una intención de direccionar esta atención del participante en 

la recepción del feedback, puntualizando en ciertos aspectos de mejora. 

Asimismo, en los ejemplos mencionados se hace visible una concepción de 

feedback no solo desde lo dialógico sino también como activador de la reflexión, como 
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catalizador de la mejora; en contraposición a lo que Boud y Molloy (2013) conceptualizan 

sobre el feedback unidireccional (del profesor hacia los estudiantes), finalista (tras una 

tarea que ya no se retoma) y genérico (para todos). En definitiva, se trata de pensar al 

feedback como una “estrategia e instrumento que promueve el diálogo entre los agentes 

que intervienen en el proceso de aprendizaje del estudiante y que, con ello, favorece la 

reflexión sobre el mismo y, en definitiva, el propio aprendizaje” (Cabrera y Mayordomo, 

2016:10). Comentarios como el siguiente dan cuenta del impacto que tiene la mirada 

hacia el futuro a la hora de realizar una retroalimentación: 

(la retroalimentación) me ayudó muchísimo, para poder avanzar en el proyecto y poder ver qué es 

lo que tenía que reforzar (…) me permitió ver donde yo por ahí no había puesto el ojo. Me sirvió 

muchísimo para decir “bueno, esto está bastante flojo”, para ver en qué cosas no profundizamos 

(MD3). 

 

 Por supuesto, y tal como veremos más adelante, el mero acto de ofrecer una o dos 

instancias de este buen feedback formativo analizado no es suficiente para promover 

cambios profundos en la práctica. Son fundamentales las instancias para aprender y 

dialogar a partir del feedback, tanto con el docente o especialista que lo ofrece como entre 

pares, algo que posiblemente se podría haber intencionado más en el marco de este 

programa de actualización en gestión. Como sostienen Hattie y Clarke (2019), el feedback 

por sí solo no es una bala mágica; intervienen también el tipo de estrategias de enseñanza 

utilizadas por los docentes/especialistas, aspectos culturales de los modos de aprender y 

evaluar propios de una institución o país, el seguimiento sobre las futuras producciones o 

bien las instancias para reflexionar sobre los comentarios y sugerencias recibidas. Un 

buen feedback debería, a su vez, favorecer procesos de práctica reflexiva en quienes lo 

reciben. Al respecto de esto último, avanzaremos en el siguiente capítulo, detallando las 

vinculaciones entre esta retroalimentación y los indicios de procesos de práctica reflexiva 

identificados en los participantes entrevistados. 
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CAPÍTULO IV 

 LA REFLEXIÓN SOBRE EL FEEDBACK EN LA VOZ DEL DIRECTIVO 

 

En el capítulo anterior se describieron y analizaron las devoluciones recibidas por los 

directivos atendiendo a distintas categorías. En este apartado, nos proponemos responder 

al segundo de los objetivos específicos de la presente investigación: identificar los 

aspectos del feedback valorados por los directivos e indicios de su contribución en su 

práctica reflexiva. Interesa conocer no solo cuál ha sido el tipo de feedback recibido, sino 

también qué acciones o conductas despertó en ellos. Para relevar esto, se considerarán las 

respuestas de los directivos entrevistados para la presente investigación.   

En primer lugar, se indagará en la percepción que los directivos tienen del concepto 

de feedback, por un lado, y qué han valorado de lo recibido por los especialistas, por el 

otro. En segundo lugar, se analizarán los indicios del impacto generado por esta 

retroalimentación escrita. Para esto último, entre todas las categorías planteadas en el 

marco teórico, se tomarán los niveles de práctica reflexiva enunciados por Hatton y Smith 

(1995) dado que permiten identificar y analizar con mayor detalle la presencia o ausencia 

de diversos grados de práctica reflexiva.  

Partimos del postulado de que dar y recibir feedback se considera como un punto 

de partida para la reflexión: solo a través de “verse en un espejo” uno puede afrontar la 

realidad, revisarla, reflexionar sobre la experiencia y aprender a partir de ella 

(Lichtenberger y Fischer, 2017). El feedback dado por parte de un externo puede disparar 

la reflexión sobre la propia producción o práctica, mostrar alternativas para la mejora 

futura y contribuir en el desarrollo personal y profesional de quien lo recibe. Por lo tanto, 

podemos anticipar que se encuentran claros puentes entre la recepción de feedback y la 

activación de procesos de práctica reflexiva, aspectos que a continuación se empezarán a 

desglosar. 

 

Percepciones sobre el concepto de feedback 

Anteriormente, se han analizado los comentarios escritos por especialistas de la 

Universidad, realizados bajo el paradigma de la retroalimentación formativa, como 
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interacciones dialogadas que buscan poner en el foco en la mejora futura. Ahora bien, 

interesa indagar también en los modos en que un director de escuela concibe al feedback 

y saber si coinciden con este foco formativo propuesto por el programa de formación de 

la Universidad.  

Entre las definiciones dadas sobre este concepto en las instancias de entrevistas, se 

encuentran las siguientes miradas: 

Sería el proceso de ver lo producido por el estudiante y la guía que da el profesor de acuerdo a la 

producción propia. Entonces, es remarcar los aspectos positivos, corregir, en el caso de si hay algún 

error o… no error, si falta alcanzar alguno de los objetivos que se habían propuesto, y por último 

volver a rever todo lo trabajado para presentar otro trabajo o las correcciones, las adecuaciones que 

sean necesarias. Es una manera de ir aprendiendo y volver a mirar el propio trabajo, para comprender 

qué nos están pidiendo y de qué manera lo puedo mejorar. (MA3) 

Para mí es como caminar […] es un “fijate esto”; “¿por qué no probás ir por acá, por allá?”. Es un 

caminar continuo, a la par de un otro para ir logrando que la línea de acción que uno haya querido 

tomar llegue a un buen puerto. (MD6) 

Es una oportunidad, es una instancia de diálogo y de apertura, en la cual nosotros podemos 

reflexionar acerca del camino recorrido, en función de un punto de partida, de una direccionalidad. 

Exige un involucramiento, una reflexión de ese proceso de aprendizaje. (AD2) 

 

En estos fragmentos podemos encontrar varias características del concepto de 

feedback: 

- la idea de proceso, en el cual interviene un docente guía que parte de lo producido 

por un estudiante. 

- la idea de “remarcar” y “corregir” (MA3) la producción como funciones propias 

del feedback. Estas marcaciones están ajustadas o se realizan a partir de un objetivo 

inicial de referencia: feed-up, en términos de Hattie y Timperley (2007). 

- la importancia del diálogo para invitar a la reflexión sobre el proceso de 

aprendizaje. 

- el feedback como aprendizaje: este “volver a mirar el trabajo” (MA3) – en otras 

palabras, presentar otro trabajo o las correcciones – hace mención a la importancia 

que tiene pensar lo que sucederá a futuro con las devoluciones recibidas. Aquí hay 

referencias al feed-forward, es decir, pensar en futuras instancias de mejora. 
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Esto último se refuerza en otro fragmento en el que se manifiesta una clara 

diferenciación – retomando las concepciones de Black y William (1998) – entre la 

evaluación del aprendizaje, o sumativa, y la evaluación para el aprendizaje, o formativa: 

La idea es que uno no se quede solo con una calificación o acreditación sino… siempre con la mirada 

puesta en el aprendizaje y en mejorar el desempeño en tal o cual asignatura. (MA3) 

 

Otro directivo también comparte esta concepción del feedback como herramienta 

para ayudar en el aprendizaje y en los conocimientos que allí se ponen en juego: 

Retroalimentación… para mi es reforzar saberes previos, reforzar conocimientos sobre cómo 

encarar un proyecto o producción. (MD3) 

 

El comentario anterior sigue en diálogo con el concepto de evaluación formativa, 

concebida esta como “una oportunidad para que el estudiante ponga en juego sus saberes, 

visibilice sus logros, aprenda a reconocer sus debilidades y fortalezas y mejore sus 

aprendizajes” (Anijovich, 2017:32). De igual manera, los siguientes fragmentos hacen 

referencia a la idea de que el feedback permite sumar otra mirada que ayuda a revisar la 

propia producción: 

La retroalimentación te permite tener otra mirada, eso te ayuda a que vos puedas crecer. (MD3) 

Es la relación dual que hay entre una parte y otra, que justamente retroalimenta a ambas partes. Por 

otro lado, te ayuda a ver la situación desde otro punto de vista, desde otra óptica. Quizá uno al estar 

involucrado en la situación la dejas pasar de lado, o no te das cuenta […] El otro siempre puede 

aportar algunos puntos de vista muy interesantes y que te hacen reflexionar. (AD1) 

Un feedback no es para dejar en evidencia o para el reto, sino que tiene que ser algo constructivo. 

Si uno toma la devolución como un reto, no sirve. En la forma en la que uno hace la devolución – 

pensando también en las intervenciones a las observaciones de clase – se tiene que repensar cómo 

lo dice y en qué contexto. (AA3) 

 

En relación con esto último, sobre la forma de dar de las devoluciones, resulta 

necesario retomar los aportes de Boud y Molloy (2015) sobre el impacto de las emociones 

a la hora de pedir, dar, recibir y usar el feedback. Estas “pueden actuar no solo como una 

barrera sino también como un estímulo para el proceso de aprendizaje” (69). Por lo tanto, 

se torna relevante considerar los modos en los que el feedback escrito se le presenta u 

ofrece al estudiante, ya que puede despertar en él respuestas emocionales que apoyarán o 

no el aprendizaje que se busca generar. En palabras de los autores, “el feedback, en tanto 
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que un conjunto de prácticas que se ajustan al aprendizaje y que están estrechamente 

vinculadas con la evaluación, es un asunto inherentemente emocional” (70).  

Por otro lado, resulta interesante ver la influencia que la formación de base tiene 

a la hora de pensar el concepto de feedback: 

Yo soy contador público, vengo del área de la administración. Eso se aplica constantemente en lo 

que tiene que ver con el proceso administrativo, en el control. Por eso yo usaba la palabra control 

para decir si lo que pretendía lo logré, sigo con las mismas estrategias, o si el resultado esperado 

no es el que se logró, buscar otras estrategias para poder lograrlo. (AD4) 

Yo escuchaba hablar de este término más que nada en el ámbito empresarial. (AA3) 

Retroalimentar es poder evaluar, dentro de lo que es la gestión, el logro de los objetivos que uno 

se propuso en un comienzo. (AD4) 

 

En estos fragmentos se identifica la concepción tradicional de feedback enunciada 

en el capítulo II; es decir, aquella que manifiesta un “tráfico unidireccional” (Boud y 

Molloy, 2015) orientado a analizar la brecha entre un nivel deseado o inicialmente 

propuesto y el nivel finalmente alcanzado. Se enuncia aquí también el concepto de 

“control”. Considerando estos fragmentos, hay un posicionamiento de los directivos en 

sintonía con las conceptualizaciones de autores como Ramaprasad (1983), quien 

conceptualiza al feedback como “la información acerca de la distancia entre el nivel actual 

y el nivel de referencia de un parámetro del sistema que es utilizado para modificar esa 

brecha en alguna forma” (4). 

En las concepciones de feedback identificadas por los directivos también aparece 

la idea de lo cíclico, del “ida y vuelta”, de realizar ajustes en la producción y de ponerla 

a prueba nuevamente: 

El feedback es como un círculo […] Vuelvo al inicio. Hay todo un proceso, tengo un resultado, en 

base al resultado vuelvo y veo en qué medida lo que apliqué dio resultado. Eso se aplica todo el 

tiempo en los procesos administrativos. Lo que pasa es que en las escuelas no solo está lo 

administrativo sino también lo pedagógico. Es un conjunto. (AD4) 

Para mí es el ida y vuelta… yo siempre digo que la retroalimentación es el rever prácticas de lo 

que uno hace. (AA3) 

Es importante que haya un ida y vuelta y que se produzca un cambio con quien hablás […] Ahí 

me parece que está la importancia de ese feedback: que cuando lo planteás, sea entendido en el 

otro y provoca una reacción que genera cosas nuevas y que a vos te da ganas de apoyarlo y 

asesorarlo más, y de empujar hacia adelante. (MD6) 
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 Esta mirada de lo circular, de “volver al inicio”, es propia de la figura del “loop” 

cíclico que Askew y Lodge (2000) utilizan para caracterizar el paradigma 

socioconstructivista del feedback. Implica considerarlo como un proceso recíproco de 

conversaciones sobre el aprendizaje, que promueve la metacognición y que brinda 

oportunidades para que el estudiante pueda mejorar su trabajo a futuro.  

 

Valoraciones sobre el feedback recibido 

Entre las respuestas brindadas por los directivos entrevistados, se reconocen 

distintas valoraciones de la retroalimentación realizada por los especialistas: valoración 

del formato, del tono, de la extensión y del contenido. Como mencionamos en el capítulo 

II, las diferencias en la percepción del feedback varían según los actores involucrados 

(Carless, 2006). Existen múltiples variables que hacen que el impacto de este sea diverso: 

el rol que ocupan dentro de la escuela, los recorridos profesionales, la formación inicial 

y continua que han tenido, los actores que le sueñen ofrecer feeback, el contenido de este, 

entre otros. 

Si bien es cierto que el grupo entrevistado es heterogéneo en estas variables y que 

solo comparten el mismo rol – directivo de escuela secundaria –, es coincidente la 

valoración realizada sobre el formato en que está organizado el feedback recibido en el 

marco del postítulo y el tono utilizado, siempre a modo de conversación: 

Más parece un diálogo que una devolución, porque uno va leyendo y sintiendo. En una parte me 

dicen “¿nos seguís?” Entonces, aunque no sea en el mismo momento, uno puede establecer un 

diálogo con este texto que vas leyendo. (MA3) 

No es una bajada de línea, sino que se trata de construir vínculos, hablar desde la persona. Siempre 

desde la empatía y tratar de trabajar con el otro con sus diferencias, con sus capacidades. (MD3) 

A mí en la primera devolución me llamó la atención y me sorprendió gratamente que una persona 

que no conociera la realidad, o que no esté involucrada en la comunidad educativa, te empiece a 

hacer preguntas y te despierte esa curiosidad o el interés para indagar mucho más. (AD1) 

Yo lo veo en esta última frase de la devolución, esto de “estamos cerquita para seguir dialogando 

con la intención de sumar…” O sea, es esto: el dialogo, el estar para ayudarte… saber que el otro 

está para lo que necesites y para seguir construyendo. (MD3) 

Me di cuenta, al ver la retroalimentación, que me tenían en consideración, que mis participaciones 

habían sido tenidas en cuenta, que era importante lo que estaba diciendo. Tenía una recepción de 

lo que estaba diciendo, no había pasado desapercibido. Había un registro de todo lo que estabas 

haciendo […] Cuando en el texto de la devolución está contemplado lo que vos también dijiste en 

el curso, más allá del trabajo entregado, está bueno. (MD6) 
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Recapitulando la definición propuesta para esta investigación sobre el buen 

feedback formativo, como aquel que se plantea en clave de diálogo, podemos afirmar que 

lo planteado en el marco de este programa de actualización se alinea a este tipo de 

feedback y se corrobora en lo enunciado por sus participantes. Asimismo, subyace en 

estos últimos fragmentos un enfoque socioconstructivista del feedback, sustentado en un 

intercambio dialógico, que le permite al estudiante-directivo monitorear, evaluar su 

propio aprendizaje, promoviendo la autoregulación (Aijawi y Boud, 2017). 

En el paradigma del feedback formativo, resulta fundamental brindarle al 

estudiante comentarios basados en evidencias concretas de su desempeño. Retomando la 

definición de “interacción dialogada formativa” (Anijovich y Cappelletti, 2017), la 

conversación debe articular las evidencias de aprendizaje con los objetivos y criterios 

inicialmente propuestos.  

El tema que te señalen cuáles fueron los aspectos a mejorar citando tu propio texto, con lo que 

habías puesto, no me ocasionó algo confuso. Al contrario, creo que me allanaron el camino. Quizá 

si no hubiera estado mi texto, o fragmentos de mi trabajo, al hacerme la devolución, podía quedar 

que se había perdido lo que me estaban diciendo. Por ejemplo, me dicen “Ud en un momento 

afirma que tal y tal cuestión”, “con respecto a este punto, creemos necesario…”. Entonces ya no 

te queda lugar a duda. Con esto que puse, me están diciendo esto. Por eso, no tuve problemas. 

(MD6) 

Si ves las devoluciones, a través de las palabras que utilizan, ellos te animaban continuamente a 

seguir, diciendo que el trabajo está muy bien. Por ejemplo, “está claro cómo delimitaste, 

(Nombre), las causales institucionales, pero faltaría…” Es decir, ellos siempre hacían hincapié y 

valorando lo que estaba bien, y apoyándose en eso identificaban cuestiones a modificar. Nosotros 

a veces caemos en el error de “hay que modificar esto y esto” y no nos detenemos en todo lo bueno 

que puede tener un trabajo. (AD2) 

 

En estos fragmentos hay referencias al feedback a nivel de la tarea (Shute, 2008) 

que le da pistas claras y específicas a quien lo recibe sobre el nivel de desempeño 

alcanzado y los próximos pasos a tomar. Retomar en la devolución escrita el contenido 

del plan de mejora del directivo y relacionarlo con los criterios y descriptores de la rúbrica 

ayuda a poder identificar con claridad qué aspectos debe mejorar, partiendo de su propia 

producción. Los siguientes dos fragmentos dan cuenta de la importancia de explicitar y 

socializar con anterioridad los criterios a partir de los cuales se evaluará y se dará 

feedback. 
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Ellos presentaron el instrumento y determinaron cuáles eran los indicadores, niveles de desempeño 

y descriptores. Una vez que estaba con el proyecto, yo iba cotejando. Es como un adelanto de “a 

ver cómo me va a ir”, “qué me iba a sacar”. (AD2) 

Me estaban dando un panorama sobre qué era lo que se estaba evaluando. Te dicen “yo voy a 

evaluar esto, te digo los ítems sobre los que te voy a evaluar y qué evaluar en cada uno”. En base 

a lo que yo evalúo, te digo cuál es el nivel, si alcanzaste, si no alcanzaste… Eso me pareció bueno, 

muchas veces te hacen devoluciones de trabajos y no se tiene en cuenta cuál era el parámetro de 

la evaluación. (AD1) 

 

Cuando la forma hace al contenido 

Brookhart (2008) caracteriza el uso del lenguaje en el feedback escrito a partir de 

tres variables: claridad, especificidad y tono. La claridad refiere a si la escritura 

(estructuras de las oraciones, redacción y vocabulario utilizado) resulta adecuada al 

estudiante al que el feedback va dirigido. La especificidad refiere al uso de información 

concreta que ayude en el accionar o mejora futura de quien la recibe. Esto incluye no usar 

comentarios amplios o vagos, incluir variedad de adjetivos descriptivos y referenciar los 

criterios de evaluación a los que se ajusta el feedback. Por último, el tono refiere a la 

calidad y calidez con la que se construye el mensaje; afecta en la percepción del estudiante 

en su actitud y predisposición a la hora de leerlo. Agrega Brookhart que “el tono puede 

inspirar o desalentar. Es por eso que es importante elegir palabras que hagan implícito el 

rol del estudiante como agentes activos, los capitanes del barco de su propio aprendizaje” 

(34). Siguiendo esta última metáfora, Boud (1995) coincide en que el lenguaje no debe 

ser concluyente o sentencioso porque, sino, dejaría al sujeto del aprendizaje sin ningún 

lugar adonde ir. El vocabulario concluyente es aquel que describiría un trabajo como 

“¡Excelente!”, “rehacer”, “no entendiste la consigna”; frases que no están dotadas de 

contenido sustancial y que carecen de dirección clara para darle al estudiante lugar a 

futuras maniobras o cambios. 

La variable “tono”, entonces, genera una diferencia notable en los modos de 

percibir el feedback, con un claro impacto emocional en el receptor (Carless, 2006). 

Según sostiene Wiggins (2012), el feedback formativo, para ser efectivo, debe 

caracterizarse por ser amigable, con un vocabulario y redacción fácil de comprender por 

quien lo reciba. El tono que se emplee puede ser el factor desencadenante para garantizar 

el éxito en su recepción, se debe tratar de “mantener una perspectiva amigable pero 

distante, no implicarse en un feedback negativo centrado en la persona y brindar aliento 
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y apoyo” (Boud y Molloy, 2015:137). Esta variable también fue un emergente percibido 

en las entrevistas: 

El tono de la corrección que recibí es ameno, provoca empatía. La forma en la que se dirigen a 

uno: “querida (Nombre), gracias por compartir tu proyecto…” Eso ya es como que invita a la 

lectura. Es diferente de una calificación directa, de decir ´no hiciste eso’, ¿no? (MA3) 

La verdad, de la devolución, me gustó la forma en que está escrita, la llegada… (Relee) ´(Nombre), 

queremos agradecerte… han hecho un buen trabajo en esta primera entrega… nos quedamos 

cerquita para seguir dialogando’. (MD3) 

“Dicen que me han invitado a trabajar – porque esa es la palabra que usan, “invitar” […] Siempre 

con el mismo tono: cordial, ameno. (MA3) 

En cada uno de los indicadores de esta devolución siempre hay una retroalimentación positiva, 

afectiva, que nos ayude a seguir adelante, pero haciéndonos reflexionar sobre algunas cuestiones 

que debíamos modificar. (AD2) 

 

Aquí resulta fundamental remarcar, una vez más, que el feedback que se está 

analizando siempre es de tipo escrito, y esto trae algunas diferencias respecto a la 

oralidad, puntualmente en lo que refiere al uso del tono en general. Brookhart (2008) 

plantea que un buen feedback escrito implica comprender que “el lenguaje hace más que 

describir al mundo, ayuda a construirlo” (31). Esto significa que las palabras utilizadas 

pueden construir un sujeto evaluado de tipo activo o pasivo, que comprenderá a primera 

lectura lo que se le está comentando o que necesitará de otras ayudas para incorporar el 

feedback; que estará más o menos abierto a lo que se le está indicando; entre otras 

consecuencias. Así refuerza esta idea uno de los directivos entrevistados: 

En las palabras que uno usa, creo que ahí esta lo más complicado... Te pasa hasta en las 

conversaciones por Whatsapp, o en una broma. Una coma, un punto que no pusiste, cambia 

totalmente el sentido de la conversación. En la comunicación escrita esto es mucho más 

importante. Ahí entra en juego, más todavía, cuál es tu predisposición para recibir el mensaje, cuál 

es tu interpretación, y eso se relaciona con el uno mismo, con el yo, y no tanto con el otro. (AD1) 

 

Asimismo, dado que el feedback escrito tiene poca inmediatez y muchas 

posibilidades de ser mal interpretado (Boud y Molloy, 2015), la variable tono adquiere 

una preponderancia aun mayor y esto se traduce en la mayor parte de las valoraciones 

enunciadas por los entrevistados. Existen investigaciones como la de Kluger y De Nisi 

(1996) que sintetizan que un mal feedback escrito puede no conducir a los sujetos del 

aprendizaje a mejorar su propio desempeño. 
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Dos estrategias para cuidar el tono en el feedback escrito son el uso de las 

preguntas y el compartir inquietudes respecto a qué les preocupa de su trabajo o del 

feedback que están recibiendo. Este último aspecto, como se analizó en el capítulo 

anterior, está siempre presente en cada devolución que se le realizó a cada directivo. 

Para mí, lo valioso de un feedback sería el hecho de cuestionar al otro, de ponerlo en situación de 

pensar, de autocrítica, de poder generarle al otro una pregunta, y que en esa pregunta pueda indagar 

y buscar en más respuestas que no dio en un primer momento. Y que tampoco significa que estuvo 

mal lo que dijo en un primer momento, porque eso forma parte del aprendizaje. […] Debería estar 

formulado incluyendo al otro, involucrándolo. Me pasaba con los docentes “decime vos lo que 

tengo que poner” y yo les decía, “no sirve así”. Porque sino, ¿cuál es el esfuerzo que tiene que 

hacer el otro en este proceso de aprendizaje? “Vos lo vas a transcribir y qué va a generar en vos?”, 

les decía. No voy a impactar desde el punto de vista del aprendizaje. Para mí sería más fácil, pero 

quiero que el otro aprenda y se forme. (AD2) 

 

Concepciones en torno a la extensión del feedback 

Otro de los aspectos que se mencionan con frecuencia en la voz de los directivos 

participantes refiere a la extensión del feedback. Se identifica una constante respecto a la 

reacción o impacto que esta variable generó en ellos: 

No es una devolución corta, al contrario, hay muchas cosas y después hay como un resumen o 

conclusión en donde las pautas están más enunciadas para que queden bien claras y no se queden 

en la redacción. (MA3) 

La primera vez que lo vi me bajoneé. Vi tantas hojas, 13 hojas y dije... ¡yo no llego más!. (AA3) 

Al principio me quedé como muy confundido, muy aturdido, pero después, cuando volví a releerlo, 

empecé a relacionar lo que me estaban planteando como mejoras, como ítems a rever, en base a lo 

que me habían planteado primero. ahí lo logré entender mucho mejor. (AD1) 

Cuando lo vi me asusté (ríe) Porque eran muchas páginas. Dije… ¿qué hice?”. (MD6) 

Me asustó, dije “wow, ¿tanto? Había cosas para ver, pero no tanto como esperaba. (AD1) 

Eran 14 hojas de devolución y vos decías “¡noo!”. En el grupo decíamos “chicos, recibimos la 

devolución, ¡son 14 hojas!” Y lo primero que pensás es que está todo mal. (AD2) 

 

Claramente, la cantidad de páginas que tiene cada documento de 

retroalimentación es algo que movilizó o generó impacto en los directores, al menos en 

la primera recepción del documento, sobre todo porque – en palabras de ellos – no están 

acostumbrados a recibir algo del estilo en otros ámbitos. En comentarios como los 

anteriores también subyace la impresión o falsa idea de que mucho contenido en una 



74 
 

devolución equivale a muchos errores, a que hay que modificarlo todo. Este impacto sobre 

la extensión contribuye a revalorizar la importancia que algunas funciones tales como 

sugerencias de material complementario, sugerencias de mejora específica o estímulo de 

la reflexión tienen a la hora de realizar una retroalimentación. En otras palabras, se puede 

ofrecer mucho feedback que no esté sustentado solo en marcaciones o correcciones, sino 

con más contenido de propuestas y sugerencias con mirada prospectiva. Si se pone el foco 

en un detallado feed-forward, posiblemente la devolución sea más extensa. 

Ellos nos habían dicho “no se asusten, porque las devoluciones son extensas”. Eso no significa 

que está mal, nosotros somos muy minuciosos y tenemos un equipo especializado en el tema para 

evaluar cada aspecto del plan. (AD2) 

 

Este último fragmento actúa como ejemplo de una de las conclusiones del trabajo 

de Ryan y Henderson (2018) vinculado a la dimensión afectiva del feedback: los 

estudiantes que reciben una devolución que no se corresponde con sus expectativas 

iniciales (en cuanto al momento en que la recibirán, la extensión, el contenido o la forma), 

desarrollarán una respuesta más negativa ante este feedback. Los autores concluyen en su 

investigación que la claridad de los criterios y expectativas del feedback que se recibirá, 

como también el uso de diálogos, contribuyen en la construcción de confianza entre las 

partes involucradas. Eso también facilitará que los estudiantes puedan aprender del 

feedback recibido. 

Por otro lado, la reflexión sobre la extensión también suscitó algunas reflexiones 

sobre qué sucede con otras propuestas de formación docente y en gestión en nuestro país, 

aspecto que, si bien no es tema de este trabajo, sí se vincula con el impacto positivo que 

generó tanto la propuesta de capacitación como las devoluciones recibidas por los 

directivos. 

Es la primera vez que hago una capacitación con este nivel de exigencia, en el sentido de que me 

lo llevo yo, me lo llevo conmigo para mi formación. Cuando hablo con otros colegas, veo que 

tengo otra bibliografía, otras herramientas y recursos que les puedo brindar. (AD2) 

Las devoluciones de los inspectores suelen ser más pobres, más generales, abarcativas. En el 

postítulo de la Universidad fueron hasta la médula (ríe), más puntilloso. (AA3) 

 

 Más allá de la cantidad de páginas, el modo en que se estructura este archivo, con 

la introducción, el desarrollo de la rúbrica y la síntesis final, colaboraron en la efectiva 
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comunicación y recepción de la devolución escrita. Se valoró, además, que esta 

devolución evidenciara lectura y conocimiento profundo de la producción del directivo. 

No pensé que me iban a hacer una devolución tan extensa y tan detallada, con un conocimiento 

tan cabal de lo que yo había hecho. (MD6) 

 

Por último, pasando del “cómo” hacia el “qué” de la devolución, se destacan 

algunas ideas clave respecto al impacto que el contenido ofrecido generó en los 

participantes: 

Fueron muy concisos en las cosas que me faltaban para completar el cuadro de situación. (MD3)  

También veo que hay sugerencias de bibliografía, eso es muy interesante. (MA3) 

 

Está estudiado que lo concreto y específico del feedback ayuda a que este pueda 

ser accionable, otro de los criterios de la efectividad del buen feedback según Wiggins 

(2012). En esto también contribuye – tal como se planteó en el capítulo anterior – la 

presencia de otra de las funciones del feedback como lo es la sugerencia de material 

complementario, que le da más herramientas a quien lo recibe para poder mejorar su 

producción. Se le provee oportunidades para cerrar la brecha entre la producción actual y 

la deseada, otro de los criterios de efectividad del feedback formativo (Nicol y 

Macfarlane, 2006).  

A partir de esto último, tal vez queda preguntarnos si la extensión de varias 

páginas contribuyó con este aspecto de lo accionable que debería tener todo feedback. 

Algunos entrevistados han recuperado sensaciones tales como aturdimiento, confusión o 

frustración al recibir la devolución: 

Nosotros tenemos un grupo de Whatsapp con los compañeros de la cohorte. Yo había sido el 

primero que recibió la devolución y la verdad que no entendía nada, y comparto en el grupo “gente, 

no entiendo nada, ¿qué me quieren decir?” Lo que no entendía era que en la 1ra parte te daban 

como una introducción, con los criterios a evaluar. Yo creía que todo eso era parte de la devolución 

(AD1). 

Yo lo que hice fue leerlo todo, al principio me quedé como muy confundido, muy aturdido, pero 

después, cuando volví a releerlo, empecé a relacionar lo que me estaban planteando como mejoras, 

como ítems a rever, en base a lo que me habían planteado primero. Ahí lo logré entender mucho 

mejor (MD3). 
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Ante esto, queda preguntarnos: ¿esta extensión fue completamente favorable a la 

hora de revisar el trabajo? ¿Todos los aspectos sugeridos o todos los pedidos de 

corrección han sido considerados? Extensión, especificidad y capacidad de ser accionable 

no necesariamente pueden ir de la mano. Algunos directores han planteado que, a la hora 

de reentregar, focalizaron en el aspecto de los indicadores cuanti y cualitativos del plan. 

No obstante, esto nos genera el interrogante respecto a qué ha sucedido con aquellos 

aspectos del plan y de la devolución que pudieron haber sido dejados de lado o no 

considerados para la segunda entrega. En esta línea, recuperamos una de las buenas 

prácticas que Molloy y Boud (2013) proponen para el feedback de tipo dos – 

conceptualizado en el Capítulo 2 – que consiste en que el estudiante pueda solicitar 

feedback más profundo o desarrollado sobre algunos aspectos en particular del trabajo 

(en los que más duda tuvo o en lo que más le interesaría profundizar a posteriori), en lugar 

de hacer devoluciones sobre absolutamente todos los componentes de una producción. 

En palabras de los autores, esta estrategia permite “dar pistas a los educadores o 

proveedores de feedback sobre en qué deberían enfocarse para ayudar a los alumnos a 

alcanzar sus metas de aprendizaje” (24). 

 

Impacto del feedback en la práctica reflexiva del directivo 

 A continuación, se profundizará en los puentes que pueden darse entre el feedback 

formativo brindado a los directivos y los indicios de práctica reflexiva que este pudo haber 

favorecido en ellos.  

Para Quinton y Smallbone (2010), el feedback es una potente base y un vehículo 

hacia la reflexión. Los autores agregan que “diseñar oportunidades para la reflexión sobre 

el feedback es tan importante como las condiciones en el cual este es recibido” (128). Sin 

dudas, el feedback es un potente motor disparador de la reflexión, siempre que se 

acompañe de instancias y dispositivos para poder realizarla. Como plantea Perrenoud 

(2004), no todos tenemos el mismo nivel de facilidad para iniciar procesos reflexivos ante 

un mismo episodio. Este ha sido un punto de partida para el trabajo de campo: considerar 

que la relectura o revisión de los documentos de retroalimentación no necesariamente se 

traduciría en los mismos niveles de profundidad de análisis y reflexión por parte de los 

entrevistados. 
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Analizar el nivel de reflexión trae ciertos desafíos. Uno de ellos, siguiendo a 

Rodgers (2002), tiene que ver con la dificultad de evaluar una habilidad a veces definida 

vagamente, o que no se la valora como corresponde dado que no hay una imagen clara o 

concreta de cómo debería aparecer esta reflexión. Asimismo, siguiendo los tipos de 

reflexión de Schön (1997), los fragmentos dan cuenta de reflexiones técnicas o sobre la 

acción, pero no será posible indagar la “reflexión en la acción” o “en la práctica” de los 

directivos, debido a que estos han sido contactados meses después de haber formulado 

sus planes de mejora. 

Como se mencionó en la introducción de este capítulo, se busca analizar los 

testimonios de los participantes a la luz de los grados o niveles de reflexión de Hatton y 

Smith (1995). Para estos autores, la reflexión involucra un proceso metacognitivo que va 

de pasar de la descripción de hechos aislados hacia la incorporación de herramientas para 

la interpretación más amplia y profunda del comportamiento.  

  

Fuente: traducido y adaptado de Hatton y Smith (1995:45) 

 

Entre los directivos entrevistados aparece una preponderancia de reflexiones del 

segundo nivel – de tipo descriptivas – sobre el proceso realizado a lo largo de la cursada 

Nivel de reflexión  Posible contenido 

4. Reflexiones críticas Pensamiento sobre los efectos de la 

actuación propia y de la de otros, 

considerando las fuerzas sociales, políticas y 

culturales involucradas. 

3. Reflexiones dialogadas Intercambio de voces (sólo o con un otro) 

explorando alternativas para resolver 

problemas en situaciones profesionales. 

2. Reflexiones descriptivas  Análisis del desempeño profesional 

(probablemente sólo), justificando las 

acciones tomadas. 

1. Descripciones técnicas o no reflexivas Principio de exploración (generalmente con 

pares) de alguna habilidad clave o 

competencias genéricas como las que a 

menudo son desarrolladas de forma 

controlada a pequeña escala. 
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del postítulo y sobre el documento de retroalimentación en sí. En este nivel se describen 

hechos, pero buscando razones para fundamentar este accionar. A continuación, algunos 

fragmentos ejemplificadores en la voz de los directivos entrevistados: 

Es un trabajo enriquecedor, porque uno juega mucho tanto con el texto de la devolución como con 

el texto propio. (MA3) 

Lo que hice fue tratar de relacionar cada uno de estos ítems que tienen que ver con la mejora. 

Como te decía, el tema del diagnóstico, a partir de los indicadores, detectar el problema, ver las 

estrategias a utilizar, las acciones a seguir… Por ahí uno tomaba esto como fraccionado, no 

relacionaba un ítem con el otro. Eso hizo que yo modificara el proyecto y que lo armara de esa 

manera, en la relación de un elemento con el otro para llegar a la mejora del proyecto de la escuela. 

(AD4) 

Después lo que me sirvió es esto que tome indicadores… (relee los descriptores en voz alta) Esto 

me permitió poder trabajar en términos teóricos con indicadores, poder rever las materias 

pendientes, cuánto estaba sin aprobar… todo eso me permitió poder entrar mejor en el proyecto 

institucional. (MD3) 

O no le dediqué tiempo o no vi toda la problemática de la escuela y entonces fue volver a sentarme 

con la bibliografía y las devoluciones que me habían hecho. Yo sentí que el proyecto mejoró 

muchísimo. Es más, lo empezamos a implementar con la directora y lo queremos seguir 

continuando. (MD3) 

Pero bueno, el hecho de poder utilizar esta herramienta para ayudar a identificar los inconvenientes 

que tiene la escuela, como punto de partida, está muy bueno. A mí me pasaba que partía de 

objetivos, pero en realidad tengo que partir desde dónde estoy parado y ahí pensar objetivos. Sería 

al revés. (AD4) 

Yo me sentí muy bien, porque más allá de todas las preguntas - porque de alguna manera son 

rutinas o protocolos de retroalimentación, ellos proponían una pregunta que llevara a una reflexión 

de lo que vos habías puesto – entonces me pareció muy valioso. (AD2) 

 

Los anteriores fragmentos recapitulan, de algún modo, el trabajo realizado durante 

el postítulo y las acciones tomadas a partir de las devoluciones recibidas. En estos 

testimonios también se observa una clara articulación de las sugerencias dadas por los 

especialistas con aspectos del día a día de la labor directiva en las escuelas. Podemos 

concluir, con la evidencia anterior, que los comentarios del documento ayudaron a 

repensar la propia práctica de gestión, al menos desde una reflexión descriptiva. 

En realidad, a mí me cambió esto muchísimo la forma de gestionar, después de haber hecho el 

postítulo. Y muchas de las cosas que tomé tienen que ver con esto, con la retroalimentación. Por 

ejemplo, cuando voy a observar una clase, muchas veces el docente tenía miedo, porque no sabía 

lo que uno iba a observar. Ahora ya le planteo cuales son los ítems, ya es más claro para ellos qué 

se va a evaluar. (AD1) 

Básicamente a mí me sirvió en la forma de tabular u organizar el feedback, a través de rubricas. 

Ahora, cuando pasó esto de la pandemia y que vino la evaluación formativa, de proceso, y cuando 
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la inspectora planteaba que teníamos que diagramar un instrumento de evaluación, yo ya lo tenía 

súper afinado, la sacaba de taquito. (MA3) 

 

En el análisis de las entrevistas emergen también algunos fragmentos que pueden 

categorizarse bajo un tercer nivel de reflexión, llamada “dialogada”. Aquí, los estudiantes 

“a medida que van incrementando su conciencia de la naturaleza de su acción profesional, 

empiezan a explorar y examinar tentativamente por qué las cosas ocurrieron de esa forma, 

pero ya en términos de reflexión dialógica” (Hatton y Smith, 1995:46). 

A mí me ayudó muchísimo, para poder avanzar en el proyecto y poder ver qué es lo que tenía que 

reforzar. A mí me retroalimentó un montón, me hizo ver con lo que eran los grados de logro… 

tener una perspectiva más acertada en algunas cosas y saber qué cosas no estábamos viendo desde 

lo institucional. (MD3) 

(Con la devolución) Me di cuenta que había cosas por mejorar… Que uno tenía instrumentos en 

la escuela y que realmente quizá no los aplicaba como debieran aplicarse, ¿no? Y a veces pasa que 

no es no saber aplicarlos, sino que saber que lo emergente es continuo en las escuelas. Uno va con 

una agenda de trabajo pero que quizá podés cumplir en el día con el 50% porque luego van 

surgiendo situaciones que hacen que te desvíes de la planificación que llevás para cumplir en ese 

día. (AD4) 

En la primera etapa, lo que me llamó la atención es que había muchas preguntas sin responder. Yo 

había tomado el alto índice de repitencia en 1er año. Y esto se asociaba con un montón de causas, 

tanto endógenas como exógenas. Todo se resume en un porqué. Yo me sentía, y lo hablaba con 

mis compañeros del equipo de conducción, me siento un nene que aprende como en la etapa de 

los porqués. A cada cosa, me preguntaba el porqué. ¿Por qué hay bajo nivel de lectoescritura? ¿Por 

qué hay alto índice de repitencia? ¿Por qué las familias no se acercan a la escuela? ¿Por qué hay 

un alto índice de desaprobados en ciertas materias? (AD1) 

 

En las evidencias anteriores se identifica no solo en qué ayudó al directivo 

participar del proceso formativo y recibir retroalimentación, sino que también se detallan 

las causas, los factores que permitieron esta ayuda o mejora de la labor directiva. La 

reflexión se acompaña con más detalles, sensaciones y preguntas. 

Es posible observar también cómo estos directivos llevan la reflexión de lo 

sucedido con su plan de mejora y el feedback recibido hacia otros ámbitos de la gestión 

escolar. No sólo describen, sino que profundizan su reflexión. Frenar y pensar sobre el 

pasado los llevan a retomar situaciones cotidianas de su trabajo. 

En el FODA que habíamos realizado de forma colectiva con los docentes… que yo digo, ¿por qué 

lo marqué como una amenaza? Había marcado…esperá que lo tengo acá… “las diferencias que 

se dan entre un turno y otro” lo marqué como algo negativo. Entonces digo, ¿por qué marqué 

como algo negativo la diferencia, si la diferencia es una oportunidad? Son estas cuestiones con las 
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que te quedás reflexionando a lo largo de todo el desarrollo que se fue haciendo en la capacitación. 

(AD2) 

 

El cuestionarse algo e intentar responderse es propio de este tercer nivel de 

práctica reflexiva. Otro ejemplo de reflexiones en este nivel se da con claridad en el 

siguiente testimonio: 

Fueron muy concisos en las cosas que me faltaban para completar el cuadro de situación. Entonces, 

me di cuenta que… “ah, esto no lo vi”. Eso me ayudó mucho. Ahora pude internalizar más el tema 

de los indicadores, ahora lo tomo como una parte mía, de mi gestión. (MA3) 

 

En este fragmento la directora describe lo recibido (un cuadro de situación 

incompleto), dialoga con ella misma a partir del feedback e identifica – ya a la distancia 

– un aprendizaje concreto para su práctica profesional. Lo planteado por este directivo es 

un ejemplo del ciclo “acción-reflexión-acción” que plantea Gvirtz (2015) y que 

mencionamos en la introducción de este trabajo. Se trata de un “parar la pelota” para 

pensar qué se hizo, cómo se hizo y qué cambiar a futuro. Seguramente, en la vorágine de 

la cursada, el directivo haya utilizado la retroalimentación escrita de un modo 

“instrumental”, para detectar qué corregir o ajustar para la segunda entrega que debía 

hacer. Es interesante ver, cómo unos meses después de esa instancia, la relectura del 

material les pudo haber disparado otro tipo de reflexiones y de aprendizajes. La distancia 

potencia la práctica reflexiva. El “ahora pude…”, “ahora lo tomo…” son expresiones 

indicadoras de dichos procesos reflexivos. 

Cuando recibí tu mail, y empecé a desempolvar mi trabajo dije ´uy, qué interesante sería poder 

retomar esto´. Recordé algunas cuestiones que ahora quisiera empezar a aplicar. (AD1) 

 

Otro testimonio ejemplifica algo similar respecto a este nivel de reflexión 

dialogada: 

A mí la primera devolución que me hicieron me permitió ver donde yo por ahí no había puesto el 

ojo. Me sirvió muchísimo para decir “bueno, esto está bastante flojo”, para ver en qué cosas no 

profundizamos. Y ahora me doy más cuenta aún. A partir de ahí creo que hicimos un proyecto 

mucho más integrador, con indicadores cuantitativos”. (MD3) 
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Se trata de una propia reflexión fuera del impulso de la acción (Perrenoud, 2004), 

en donde el directivo analiza la producción de manera retrospectiva y prospectiva; piensa 

en cómo accionar o qué revisar en una próxima oportunidad. 

En otro caso, la revisión de la retroalimentación y de todo el proceso de 

aprendizaje realizado en el marco del postítulo llevó también a habilitar reflexiones sobre 

la persona:  

Yo soy autocrítica (ríe) Me vivo autocuestionando. Reviso mi práctica, ¿hice esto? ¿Me habré 

equivocado? Pensar si por ahí tomó algo mal esta persona por algo que le dije o ver con qué 

percepción se quedó… Yo soy muy autocrítica y todo lo que sea para sumar y para seguir 

creciendo… yo empecé tarde en la docencia, ahora voy a cumplir 20 años en la docencia… para 

mi me suma. (MD3) 

 

Puede verse en estos ejemplos el valor que la distancia temporal tiene para ayudar 

a repensar tanto la propia práctica profesional como también el rol y el modo de actuar 

de cada uno. En palabras de Poggi: 

El pensamiento a posteriori tiene la ventaja de la distancia para reflexionar sobre las estrategias, 

los principios prácticos y las representaciones imaginarias que determinan formas de actuación y 

condicionan ciertos cursos de acción por sobre otros; sobre la manera en que se definen los 

problemas y sobre el propio rol actuado en cada contexto institucional (2001:35). 

 

No se han encontrado reflexiones críticas, del cuarto nivel, tales como las que 

categorizan Hatton y Smith (1995), en el que no sólo se reconocen que las acciones 

pueden explicarse desde diversas perspectivas, sino que también se incluyen decisiones 

sobre acciones futuras, basadas en argumentos y razonamientos. Debe considerarse, sin 

embargo, que posiblemente los directivos-participantes no hayan tenido en su trayectoria 

académica y profesional verdaderas instancias para poder ejercitar la práctica reflexiva. 

Incluso muchos afirman que es la primera vez que recibieron una retroalimentación tan 

elaborada y que nunca se habían puesto a pensar, antes de la situación de entrevista en 

profundidad, sobre qué les generó dicho feedback.  
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Consideraciones finales: hacer de la reflexión un hábito 

A lo largo de este capítulo analizamos en profundidad tanto las percepciones que 

cada directivo tiene sobre el concepto de feedback, como las valoraciones sobre lo 

recibido concretamente en el marco del postítulo. Concluimos, primeramente, que al leer 

un buen feedback formativo cada director pudo reconocer elementos que podría 

considerar (o que ya empezó a incorporar) en su labor de gestión, con sus docentes a 

cargo. Es otras palabras, cada documento “modeló” de alguna forma las buenas prácticas 

existentes sobre cómo dar un correcto feedback escrito, ofreciendo sugerencias, 

compartiendo material complementario, habilitando conversaciones que estimulen la 

reflexión. Incluso algunos entrevistados han planteado que conocieron o redescubrieron 

a la rúbrica como instrumento clave para asistir en los procesos de evaluación formativa.  

En segundo lugar, en las entrevistas algunos directivos plantearon que reflexionan 

sobre lo que hacen en el día a día de la gestión escolar. Definen a esta reflexión como ver 

qué “salió bien” y qué “salió mal” en su día, mes o año. No obstante, esto no podría 

considerarse como una verdadera “práctica”. En este sentido, es importante retomar lo 

planteado por Perrenoud (2014) respecto a que la práctica reflexiva debe ejercitarse de 

forma sistemática y constante, de modo tal que pueda pasar a constituirse en una postura, 

en una forma de identidad o habitus del docente. Es por ello que no resulta llamativo que 

la mayor parte de los fragmentos anteriormente analizados queden categorizados como 

reflexiones de nivel dos, es decir, más descriptivas que dialogadas o críticas. 

Las devoluciones recibidas por los directivos brindaron algunas pistas concretas 

no solo para modificar la entrega del plan institucional, en el marco del programa 

realizado, sino también para repensar acciones de su día a día en la gestión directiva. Tal 

como plantea Poggi (2001), este trabajo de reflexión a posteriori permite “fortalecer la 

capacidad de los directivos en términos de anticipaciones prospectivas en relación con 

situaciones de la práctica similares o próximas a las analizadas” (35). La riqueza del 

feedback analizado es que, a partir de la evidencia de algunos casos, ha logrado ir más 

allá de facilitar la mejora de una reentrega de un plan de mejora institucional, y le ha 

ofrecido al directivo un canal que habilitó nuevas reflexiones en torno a su labor 

profesional. 

Es fundamental considerar que, sobre todo en instancias de formación continua, 

el sustento o motor de la reflexión no puede basarse en lo técnico, científico o 
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instrumental, sino que debe ser la misma práctica (Schön, 1997). Coincidimos con el autor 

en que la reflexión sobre la acción es un elemento fundamental y central del proceso de 

aprendizaje continuo del profesional de la educación; es el camino que lo ayuda a analizar, 

evaluar y reconstruir sus prácticas, para así luego poder diseñar nuevos modos de actuar. 

En este sentido, valoramos que la propuesta de trabajo final del postítulo analizado haya 

partido de un diagnóstico y plan anclado en la realidad de la propia institución en la que 

el directivo se desempeña. Lejos de ser una producción teórica o descontextualizada, se 

trató de un trabajo que buscaba una inmersión profunda en la realidad escolar de cada 

participante, y ello contribuyó – junto a la devolución del especialista de la Universidad 

– a que las reflexiones de los directivos sean ricas en contenidos y en conexiones con su 

propia práctica en la gestión. 

Por último, a partir de lo expuesto en este capítulo, reforzamos que el mero pedido 

a un profesional de la educación a que pueda “ser reflexivo” no es suficiente para ayudarlo 

a construir una verdadera capacidad de reflexión. Los docentes y directivos se pueden 

beneficiar de usar procedimientos o dispositivos para guiar la reflexión, mejorar y 

profundizar sus niveles de práctica reflexiva; pero sin un correcto acompañamiento, guía 

y feedback por parte de un otro, se tiende a focalizar en los aspectos técnicos de su trabajo 

(Murphy y Ermeling, 2016). En cada entrevista, las reflexiones más profundas surgieron 

hacia el final del intercambio, con preguntas más específicas que ahondaban en cuestiones 

sobre las cuales, posiblemente, un directivo no se detiene a pensar en su día a día. Esto 

mismo se visibilizó cuando se los invitó a repensar el valor del feedback formativo: solo 

releyendo a conciencia el documento de retroalimentación recibido meses atrás, y con el 

acompañamiento del entrevistador, fue posible que cada directivo pudiera ir reconociendo 

y valorando elementos más específicos que hacen a un feedback de calidad. 
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CAPÍTULO V 

CONCLUSIONES 

 

En este último capítulo, se presentarán las conclusiones de la presente investigación. Para 

ello, se hará una síntesis del problema estudiado y de los objetivos específicos, dando 

respuesta a cada uno de ellos y recuperando los emergentes más significativos de los 

capítulos anteriores. Finalmente, se compartirán reflexiones e interrogantes que se 

desprenden a partir de lo relevado en este trabajo. 

 

Una síntesis del recorrido realizado 

A lo largo de esta investigación, nos propusimos comprender cómo el feedback que 

los directivos de nivel secundario de escuelas públicas de la Provincia de Buenos Aires 

reciben en sus planes de mejora institucional puede contribuir en su práctica reflexiva. 

Para ello, se trabajó con un grupo de diez directivos que en marzo y abril del 2019 

realizaron un programa en actualización académica en conducción y gestión educativa. 

Este trayecto formativo fue gestionado por una Universidad privada de la Provincia de 

Buenos Aires, en el marco del programa de capacitaciones a directores de la Red de 

Escuelas de Aprendizaje, dependiente hasta finales de 2019 de la Dirección General de 

Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires. 

Para analizar e identificar el tipo de feedback recibido por un directivo a su plan de 

mejora – el primero de los objetivos específicos de esta investigación – se trabajó con los 

archivos de retroalimentación que los especialistas del postítulo elaboraron y entregaron, 

a través de una plataforma, unos meses después de finalizadas las dos cohortes elegidas. 

Concretamente, se identificaron distintas categorías analíticas vinculadas a los focos, 

niveles y funciones del feedback que se emplearon en estas devoluciones. 

El segundo de los objetivos específicos consistió en identificar los aspectos del 

feedback valorados por los directivos e indicios de su contribución en su práctica 

reflexiva. Para alcanzar ese propósito, se realizaron entrevistas en profundidad a los diez 

directivos seleccionados de las cohortes de marzo y abril. Con este material, se relevaron, 

por un lado, las percepciones sobre el feedback recibido (desde qué entienden por el 
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concepto hasta qué aspectos específicos han valorado del documento) y, por el otro, los 

indicios de niveles de práctica reflexiva presentes en sus discursos. 

 

¿Qué tipo de feedback recibe un directivo? 

Como ya fue conceptualizado, el buen feedback formativo es aquel que puede 

despertar en quien lo recibe procesos de reflexión sobre su producción y sobre él mismo 

como estudiante. Cada comentario debe ser significativo en la toma de decisiones futuras 

y en la regulación del propio aprendizaje. Tal como plantean varios autores recuperados 

en este trabajo, el feedback más potente y habilitador de aprendizaje tiene una mirada a 

futuro y busca provocar en quien lo recibe una reflexión y un accionar específico. El 

análisis realizado en esta tesis se propuso, por consiguiente, relevar la presencia de 

aquellos elementos que apuntaran a ese impacto largoplacista. 

El primer aspecto clave que resaltamos como parte de este proceso de 

retroalimentación formativa analizado radica en que este ha sido articulado a partir de una 

rúbrica con dimensiones, indicadores y descriptores previamente comunicados a los 

participantes. La incorporación de criterios de evaluación claros y públicos logró, en 

principio, que los directivos hayan tenido anticipadamente claridad respecto a qué se 

esperaba que sean capaces de comprender y hacer con el plan de mejora institucional. 

Estos criterios permitieron, además, facilitar y organizar la formulación de la posterior 

doble ronda de feedback. Aquí sumamos otro componente nodal: se solicitó una reentrega 

luego de la primera devolución, y los especialistas sumaron también un nuevo comentario 

posterior a la segunda entrega. Se trata de una revisión que posiblemente haya contribuido 

a consolidar el aprendizaje, como así también lo ha facilitado la instancia de entrevista 

con cada directivo, algunos meses después de haber finalizado la capacitación. Aquella 

instancia les habilitó la posibilidad de volver una vez más sobre su trabajo y seguir 

encontrando o analizando aspectos de mejora sobre lo producido tiempo atrás. 

En segundo lugar, retomamos las funciones del feedback propuestas para el análisis 

de los documentos. En lo relevado, se destacan por su mayor frecuencia de aparición el 

“pedir clarificaciones”, las “sugerencias de material complementario” y las “sugerencias 

de mejoras específicas”. Como planteamos anteriormente, el feedback formativo debe 

ofrecer información sobre cómo se encuentra el estudiante en su proceso de aprendizaje 
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y, sobre todo, indicarle qué debería hacer a continuación. La presencia de sugerencias se 

tornó clave, más aún en este tipo de formación a directores de escuelas, para que puedan 

tener pistas claras para la reentrega de sus trabajos. En esta línea, una directora 

entrevistada concluyó que: “puede estar re linda la devolución, pero si yo no puedo 

aplicarla, no sirve” (MD5). Esta frase sintetiza, de algún modo, lo que se ha 

conceptualizado en reiteradas instancias, vinculándose estrechamente con el concepto de 

feedforward (Hattie y Timperley, 2007): especificar aquellas próximas tareas que se 

espera de quien recibe la devolución. Esto último se hizo explícito en varias reflexiones 

de los directivos, valorando sobre todo los comentarios detallados sobre qué debería 

corregirse o ajustarse, y con preguntas, sugerencias e ideas respecto al cómo realizar estos 

ajustes. 

Ahora bien, el modo en que se plantean estos próximos pasos esperados – sobre 

todo, en este formato escrito – también es importante, dado que incluso puede impactar 

emocionalmente en el receptor del feedback. En relación con esto, a lo largo de cada 

documento es rápidamente identificable un vocabulario y una redacción fácil de 

comprender, amigable, sin tecnicismos, y en un formato con expresiones que buscan 

simular una conversación (aunque diferida) entre ambas partes del proceso de 

retroalimentación. En este intercambio, el directivo es concebido con claridad como un 

sujeto activo en su aprendizaje. En todo momento se busca generar una interacción 

dialogada enriquecida de funciones de feedback tales como el ofrecimiento de material 

complementario y de sugerencias específicas. Estas dan cuenta de una clara mirada hacia 

el futuro, anclada en evidencias concretas como lo son los contenidos del plan de mejora 

presentado por cada participante. 

Asimismo, en este feedback se identificó la inclusión de algunas preguntas como 

un claro y explícito modo para construir conversaciones. Si se retoman los tipos de 

interrogantes incluidos en cada devolución, detectamos que prevalecen aquellos que 

relevaban información específica, es decir, preguntas de tipo convergente (Burbules, 

1999). Estas fueron incluidas, sin embargo, con un sentido de pedido de clarificaciones y 

para ayudar a cada director a enfocar su reentrega en aspectos más específicos de la 

problemática escolar detallada en sus planes. Vale aclarar que no se esperaba una 

respuesta directa a cada una de esas preguntas planteadas; por el contrario, siempre se las 

formulaban como inquietudes para alentar a la reflexión, con expresiones como “los 

invitamos a preguntarse si…”. Tal vez los documentos de retroalimentación analizados 
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podrían haber incluido preguntas del tipo metacognitivas, que ahondaran más en el cómo 

se ha llegado a la formulación de ciertos aspectos del trabajo final, o incluso cómo ha sido 

el proceso de trabajo hasta llegar a esa producción. Este tipo de interrogantes no se han 

encontrado en lo analizado y seguramente hubieran funcionado de refuerzo de las buenas 

interacciones dialogadas que de por sí los especialistas fueron generando con sus 

tutoreados. 

Entre los cuatro niveles de feedback de Hattie y Timperley (2007) que se 

consideraron para el análisis del material, reforzamos la importancia de incluir 

comentarios centrados en la autorregulación, dado que son los que tienen el mayor 

potencial para influir en lo que hacen los estudiantes y en aprendizajes deseados. El nivel 

de autorregulación ofrece la capacidad para crear feedback "interno" en quien lo recibe, 

le permite poder autoevaluarse, lo lleva a revisar el contenido de la retroalimentación; y 

todo ello sustentado en un formato más basado en preguntas reflexivas que en directivas 

o bloques unidireccionales de información. 

Retomando los aportes de Boud (2015), el desafío del feedback formativo radica 

no solo en el contenido de este, sino más bien en los modos en los que involucra a los 

estudiantes para que puedan generarse los cambios deseados en ellos y/o en sus 

producciones. Para alcanzar este fin, las buenas conversaciones dialógicas del feedback 

son clave, ya que – en definitiva – considerando al feedback como una conversación, este 

debería servir para abrir posibilidades, ayudar a quien lo recibe a pensar en alternativas 

posibles, propiciar la acción para que suceda aquello que se propone, y para mejorar los 

vínculos entre las partes que participan de este diálogo (Echeverría, 2014). La mayoría de 

los focos y funciones del feedback que se detectaron en los documentos apuntaron a 

construir estos intercambios dialógicos. No obstante, la extensión en la que el contenido 

de este feedback se presentó disipó algunas inconformidades en los directivos 

entrevistados y es posiblemente uno de los aspectos de mejora para las devoluciones 

examinadas en este trabajo. La cantidad de páginas de cada archivo no iba en desmedro 

de la especificidad y riqueza del contenido ofrecido al participante, pero quizá sí atentaba 

de algún modo contra el carácter de concreto y focalizado que debería tener un buen 

feedback formativo.  
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¿Cómo es valorado el feedback en un directivo? ¿Cómo influye en su práctica 

reflexiva? 

Además de identificar y analizar la tipología de feedback, en la presente 

investigación también se buscó relevar cómo este ha sido recepcionado por cada directivo. 

En los testimonios emergieron con mayor frecuencia valoraciones respecto al tono 

empleado en la redacción del documento, describiéndolo en muchos casos como cordial, 

ameno, amable y coloquial. Esto concuerda fuertemente con el enfoque de feedback 

dialógico mencionado anteriormente. Los directores enunciaron que leían la devolución 

– diferida en tiempo y espacio – como si les “estuvieran hablando” en ese momento. A 

su vez, si bien pudo haber generado en varios casos una primera reacción de sorpresa, 

angustia o miedo, la extensión del documento también fue ponderada positivamente, 

considerándola como una devolución muy completa y profesional. Varios directores, 

incluso, la compararon con una devolución que pueden recibir por parte de un inspector 

o supervisor, que suele ser mucho más breve, sin protocolos y a veces con falta de 

sugerencias específicas. La inclusión de esto último fue otro de los aspectos que se valoró 

en el marco del postítulo analizado. 

Las instancias de entrevistas en profundidad también permitieron relevar indicios 

de reflexiones que pudieran ser motorizadas o disparadas a partir de la retroalimentación 

recibida en los planes de mejora institucional. Es interesante percibir cómo, en varias 

respuestas, ineludiblemente los directores se “alejaban” del documento del feedback en 

cuestión y relacionaban sus reflexiones con aspectos de su día a día en la gestión. En 

muchos casos, afirmaron que suelen reflexionar sobre su accionar, aunque – por los 

ejemplos que daban al respecto – es posible considerar que se traten de episodios aislados 

y no una de verdadera práctica o habitus reflexivo, al decir de Perrenoud (2004).  

La práctica reflexiva no puede ser medida o cuantificada, mucho menos en esta 

investigación que consideró sólo un encuentro con el directivo y, por ende, las evidencias 

que pudieran dar cuenta de esta práctica no eran suficientes. Es por ello que los 

fragmentos de los entrevistados fueron analizados a la luz de niveles más amplios para 

describir puntualmente el contenido y motores de esta reflexión. Incluso, lo analizado en 

esta investigación también lleva a repensar la noción de “práctica” en los directivos, que 

difiere de lo que habitualmente se analiza desde la docencia. Mientras que para un docente 

la práctica se centra sobre todo en el aula, dando clases, en un director involucra una 
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mayor cantidad y diversidad de acciones: hay tanto cuestiones pedagógico-didácticas 

como técnico-administrativas y sociocomunitarias (Gvirtz, 2015). El desempeño final del 

programa “Directores: líderes en acción” logró sinergiar, de algún modo, estas tres 

dimensiones. Ahora bien, la gestión escolar pone en juego un sinfín de condiciones 

institucionales que, de algún modo, pueden establecer límites a los marcos de reflexión 

en simultaneidad con la acción (Poggi, 2001). Por lo anterior, resulta necesario ofrecerle 

a este actor institucional diversos dispositivos de formación continua que le permitan 

ejercitar la reflexión sobre su acción, de modo tal que puedan describir, analizar, evaluar 

y fundamentar sus variadas intervenciones en la gestión escolar. Sin dudas esta 

actualización académica en conducción ha aportado en su formación, pero para sostener 

y profundizar los aprendizajes y reflexiones obtenidas son necesarias instancias y/o 

dispositivos que se ofrezcan de forma continua y no como episodios aislados. En esta 

línea, algunos entrevistados plantearon que luego de terminada la cursada siguieron 

compartiendo ideas y herramientas con otros colegas participantes de su cohorte, pero 

ello ha sido más por motus propio que por espacios institucionalizados de intercambio, 

como podrían ser rondas de directivos, comunidades de aprendizaje, ateneos, entre otros 

formatos de socialización profesional. 

A partir de lo citado por los entrevistados, parecería ser que sus reflexiones en 

realidad se tratan de una reconstrucción y análisis de su labor como directores, 

ejemplificadas en instancias como reuniones con docentes, observaciones de clase, 

llenado de planillas, visitas de inspectores, entre tantas otras. Al menos en los testimonios 

recolectados, no hay indicios de un reflexiones críticas, metódicas, sistematizadas ni 

orientadas a partir de protocolos o dispositivos específicos, ni tampoco se manifiesta 

como una práctica, una actitud o forma de identidad (Perrenoud, 2004) constitutiva del 

directivo. Para alcanzar esto, y considerándola como una competencia (Domingo Roget, 

2014), la reflexión debería ser puesta en uso de forma constante; a modo de una habilidad 

a ejercitar o “entrenar” con mayor frecuencia en el ejercicio docente o directivo. Aun así, 

en sus discursos se encuentran evidencias de los primeros niveles de reflexividad de 

Hatton y Smith (1995): descripciones técnicas y reflexiones descriptivas. En pocos casos, 

las respuestas de los directivos dan cuenta de reflexiones dialogadas en las que se 

exploren alternativas para resolver un problema, con un intercambio de voces con ellos 

mismos. En general, esto último emergía cuando el director lograba recordar en detalle la 

situación desde la cual partía la entrevista: detalles del proceso de realización del plan de 
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mejora, de cómo se pensó el problema y el plan institucional con otros actores de la 

escuela, o bien del momento en que recibieron la devolución.  

Asimismo, la práctica reflexiva no puede emerger ni desarrollarse de forma aislada. 

Resulta necesario comprender desde qué lugar reflexiona el profesional de la educación, 

con quiénes lo hace, con qué dispositivos, qué elementos motorizan esta reflexión, entre 

otras variables: “la reflexión tiene un significado en relación con el contexto o situación 

particular y no puede ser entendida al margen de estos” (Poggi, 2001:53). En este sentido, 

se detectaron en los entrevistados que los modos de reflexionar sobre el feedback varían, 

principalmente, según si esta persona tiene pocas o muchas personas en su equipo y las 

instancias que tiene (o no) para trabajar en la dimensión pedagógica de la gestión. Si bien 

estas variables no han sido consideradas en el diseño metodológico de esta investigación, 

las respuestas analizadas dan cuenta de cómo la reflexión sobre la labor de gestión escolar 

puede fluctuar, verse influida o incluso enriquecida también por las características de la 

institución y del contexto social en el que esta se encuentra inserta, por los actores que 

acompañan (o no) en la dirección, por el recorrido académico y profesional del director, 

entre otros factores. La reflexión sobre la práctica no es una práctica individual; por el 

contrario, se ve influenciada por la coexistencia de condiciones institucionales, de 

dispositivos y formatos que le permitan desplegarse. 

Enfatizamos que una buena práctica reflexiva no puede quedar solo en un trabajo 

en solitario, aislado, del docente o del directivo. De hecho, sus procesos reflexivos pueden 

ser enriquecidos a partir de la mirada de un par; de la interacción y contraste con las 

reflexiones, experiencias y prácticas de otros colegas. Todo ello contribuye en la 

formación de verdaderos profesionales reflexivos de la educación. El siguiente testimonio 

de uno de los directivos entrevistados actúa como una posible síntesis de lo recién 

expuesto: 

El pensar la escuela, desde nuestro rol, es fundamental, pero el tema es cuándo se puede producir 

esto. Generalmente estando en la escuela estás más tiempo apagando incendios o haciendo cosas 

que te piden, planillas, datos, esto, lo otro… incluso en este contexto de la virtualidad lo siguen 

pidiendo. Y vos por ahí tenés que resignar el acompañamiento a un docente que sabés que tiene 

algunas dificultades, para ver qué está pasando ese curso (…)  

Muchas veces, el poder pensar la escuela, que es fundamental porque vos tenés que tomar la 

distancia necesaria de la situación para ver el tablero de juego completo y cómo acomodar las piezas 

en ese tablero… no lo podés hacer, porque no tenés con quién, no tenés a quién (MD6). 
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Considerando aquella modalidad de la retroalimentación que incluye la 

interacción con pares, queda también preguntarnos qué impacto podría haber tenido el 

incorporar instancias de co-evaluación en el programa de formación analizado. ¿De qué 

modo un directivo podría haber enriquecido el plan de mejora institucional de un colega? 

¿Cómo podrían haberse retroalimentado unos con otros, tomando los criterios de la 

rúbrica y los descriptores allí propuestos? Tal como afirma Domingo Roget, “el hecho de 

compartir experiencias implica que el aprendiz descubra otras posibles maneras de 

estructurar sus experiencias al comparar sus prácticas con las de los demás y poder recibir 

retroalimentación de los otros” (2017:97). Muy posiblemente las reflexiones y 

producciones de los participantes pudieron haberse enriquecido a partir de la mirada no 

solo de especialistas de la Universidad, sino también de otros colegas que comparten el 

mismo rol o tarea en la gestión escolar. 

En lo relevado en esta investigación se percibió cierta “soledad” en el momento 

de interpretar el feedback y direccionarlo a las mejoras necesarias para la reentrega del 

plan institucional. Sin dudas, podría resultar muy rico poner en diálogo a los directivos 

participantes del postítulo en esta revisión de su trabajo, de las retroalimentaciones 

recibidas y de las acciones tomadas a posteriores. Investigaciones como la de Nicol (2010, 

2014) argumentan que elaborar o dar feedback resulta cognitivamente más exigente que 

recibirlo. Por lo tanto, cuando alguien reflexiona sobre qué valorar en el trabajo de un 

compañero, puede articular mejor su comprensión y nivel de alcance de los criterios de 

evaluación del trabajo. Es por ello que, pensando en el formato del postítulo analizado, 

los directores podrían haber consolidado sus aprendizajes al co-evaluar el trabajo de otros 

colegas, en lugar de solo recibir retroalimentación sobre el propio. 

Recuperando la concepción de Dewey sobre el pensamiento reflexivo, Rodgers 

(2002) enfatiza la idea de que la reflexión necesita suceder en comunidad, en interacción 

con otros, y debe permitir el crecimiento personal y profesional de uno mismo y de 

aquellos con quienes comparte su labor. De ese modo, los procesos reflexivos se 

fortalecerán gracias a la interacción y contraste de las experiencias y prácticas aportadas 

entre los colegas. Esto da cuenta de otra posible línea de enriquecimiento de la formación 

continua de directores de escuela: las sesiones de práctica reflexiva en grupo pueden 

tornarse un componente clave para pensar la labor docente y directiva en clave de 

comunidad de aprendizaje. Entendemos a estas como un grupo de docentes, 

administradores y/o directivos que trabajan de forma conjunta con el fin de aprender más 
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sobre un determinado tópico, de interés compartido, o de adquirir más habilidades 

específicas sobre este (Popham, 2008).  

Si bien no ha sido parte de los objetivos de la investigación, la calidez, cercanía y 

acompañamiento de los participantes y docentes ha sido un aspecto mencionado por 

varios directivos como determinante en la motivación de cursar y cumplir con todos los 

desempeños pedidos en el programa de formación. Es por ello que, planteadas de forma 

compartida – entre los participantes de una cohorte o cruzando distintas cohortes – y no 

solo como un ida y vuelta con un especialista o investigador, las reflexiones posiblemente 

podrían haber alcanzado un mayor potencial formativo y transformador. 

  

Algunas consideraciones finales: puentes entre la práctica reflexiva y el feedback 

El hecho de que directivos de escuelas secundarias puedan revisar una 

retroalimentación y reflexionar a partir de ella nos lleva a cuestionarnos respecto a cuántas 

oportunidades tiene un director para transitar este tipo de procesos reflexivos. Sería 

importante considerar este aspecto en toda instancia de formación inicial y continua para 

estos actores clave en las escuelas. Así como a un docente en formación se lo alienta a 

reconstruir, analizar y mirar sus clases; desarrollar en un directivo la reflexión crítica y 

metacognitiva sobre su desempeño y sobre rol también podrá contribuir en la mejora de 

su práctica profesional. 

 Sin dudas, esta idea de la revisión y reconstrucción del ser directivo es lo más rico 

de la formación pedagógica y en gestión dado que es la que habilita y activa verdaderos 

cambios en la práctica. Para ello, también es necesaria la presencia de un habitus reflexivo 

(Perrenoud, 2004), que puede formarse intencionalmente a partir de diversas instancias 

de formación que incorporen dispositivos concretos para la reflexión. Una propuesta de 

capacitación o un proceso de formación pedagógica en directivos debería ofrecer 

herramientas para que puedan indagar, cuestionar y reformular sus propias prácticas en 

la gestión. 

Ahora bien, a partir de lo relevado y analizado en esta investigación, concluimos 

que un feedback formativo – con todo el valor e impacto que puede generar en los 

procesos de aprendizaje – no es suficiente para promover cambios profundos en la 
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práctica. Ya hemos mencionado que, si bien debe conducir a notables y positivas 

diferencias en lo que los estudiantes puedan hacer, la retroalimentación no se trata de una 

“bala mágica” (Hattie y Clarke, 2019) que generará inmediatamente estos cambios, ni 

tampoco es efectiva como una práctica aislada. El feedback formativo será un claro 

promotor de procesos reflexivos y de mejora si se lo ofrece de forma sistemática y 

acompañado de instancias que propicien la práctica reflexiva. De hecho, la condición para 

que haya mejora estriba en los momentos y dispositivos para la reflexión que puedan 

ofrecérsele o no a quien recibe el feedback.  

 Con todo lo anteriormente mencionado, reforzamos la idea de que la sola 

recepción de comentarios de feedback no tiene el mismo impacto de cambio si no se lo 

acompaña de una instancia para reflexionar a partir de este. Es fundamental poderse 

detenerse, analizar y pensar qué hacer con aquello que se ha recibido por escrito. Cabrera 

y Mayordomo (2016) afirman que “la reflexión sobre el feedback recibido y el 

cuestionamiento sobre cómo utilizarlo en futuras ocasiones promueve la implicación del 

estudiante en el proceso de feedback” (56). En ese sentido, el estímulo a la reflexión 

potencia el componente dialógico del feedback formativo, fundamentalmente el rol activo 

de ambas partes que intervienen en este proceso.  

La instancia de entrevista hizo que cada directivo pudiera releer con mayor 

detenimiento el archivo de retroalimentación que habían recibido meses atrás y, a partir 

de ello, prestar atención a aspectos propios del estilo de redacción o de formulación del 

feedback, sobre los cuales en la primera vez no se habían detenido tanto. Incluso, algunos 

afirmaron que lo tomaron como herramienta o modelo para repensar los modos en los que 

ellos daban devoluciones a sus docentes. Les fue útil considerar a todo el documento – 

basado en una rúbrica y con comentarios formativos a partir de cada criterio – como una 

alternativa para brindar un mejor feedback. Recuperamos algunas conclusiones de los 

entrevistados que así lo demostraron:  

En realidad, esto a mí me cambió esto muchísimo la forma de gestionar, después de haber hecho 

el postítulo. Y muchas de las cosas que tomé tienen que ver con esto, con la retroalimentación. Por 

ejemplo, cuando voy a observar una clase, muchas veces el docente tenía miedo, porque no sabía 

lo que uno iba a observar. Ahora ya le planteo cuales son los ítems, ya es más claro para ellos qué 

se va a evaluar (AD1). 

La verdad es que estoy contento, porque nos dieron muchas herramientas, más allá de la 

bibliografía. Yo venía aplicando criterios de evaluación, pero esta devolución la veo como una 

herramienta de trabajo (AD4). 
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Planteamos en capítulos anteriores que la falta de reflexión sobre el feedback 

escrito es uno de los problemas más comunes en los entornos universitarios (Quinton y 

Smallbone, 2010). Ahora bien, la comprensión y uso del feedback y, por tanto, su 

implicación en el proceso de feedback no es única y exclusivamente una responsabilidad 

de los estudiantes. Es fundamental poder orientar al receptor respecto a cómo utilizarlo, 

considerando en el diseño de los procesos de enseñanza y aprendizaje momentos para una 

reflexión consciente, sistematizada y constante a partir del feedback. En algunos 

testimonios se hizo evidente cierta angustia o incertidumbre al momento de recibir el 

documento con las devoluciones a sus planes de mejora institucional. Esto lleva a 

cuestionarnos si el haber planificado en el marco del postítulo algunas instancias para leer 

o analizar en conjunto (especialistas y directores) los documentos de retroalimentación, 

podría haber favorecido su comprensión. Quizá también podría haber permitido que esa 

devolución tan completa y detallada fuese aún más aprovechada e internalizada en 

profundidad.  

En este sentido, sintetizamos que una forma de asegurar que el feedback tenga el 

máximo impacto en el proceso de aprendizaje de quienes lo reciben será creando 

oportunidades estructuradas y organizadas para que estos puedan participar en las 

conversaciones de feedback, tanto con su docente o especialista que lo brinda, como con 

sus compañeros o colegas. Estas conversaciones deben sustentarse, sobre todo, en poder 

reflexionar en torno a este. Los procesos de feedback deben diseñarse para movilizar la 

actividad de los sujetos del aprendizaje, que deben tener siempre un papel activo. El 

feedback dialógico podrá ser plenamente aprovechado y constituirse en una verdadera 

oportunidad de aprendizaje si se piensan, estructuran y ofrecen variadas instancias de 

trabajo en las que docentes y estudiantes, de manera conjunta, puedan reflexionar, trabajar 

y actuar a partir de este feedback.  
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ANEXO I: ASPECTOS METODOLÓGICOS 

 

Este primer anexo se propone explicitar la metodología de la investigación, 

detallando el proceso realizado y las decisiones tomadas en cada etapa. Se incluye la 

descripción de la muestra tomada, los criterios de selección de los entrevistados y el 

recorrido realizado como parte del trabajo de campo.  

 

Tipo de diseño 

Considerando los temas específicos de la línea de la investigación de Maestría en 

práctica reflexiva y evaluación formativa de la Universidad de San Andrés, y con el fin 

de describir y analizar el objeto de estudio elegido, en la presente investigación se eligió 

trabajar con un enfoque metodológico de tipo cualitativo. Denzin y Lincoln (2011) 

plantean que la investigación cualitativa implica el uso y recolección de una variedad de 

materiales empíricos: el estudio de casos, las experiencias personales y de introspección, 

las historias de vida, las entrevistas, los textos y producciones culturales, entre otros. 

Considerando que se parte de términos teóricos más abstractos y que la investigación hará 

énfasis en las prácticas sociales cotidianas (Sautu, 2003), el diseño más pertinente para 

interpretar los datos recogidos en nuestro trabajo de campo ha sido el cualitativo.  

 Para abordar las temáticas de “feedback” y “práctica reflexiva”, se decidió 

abordar esta investigación a partir del estudio de un caso: el programa de actualización 

en gestión educativa de una universidad privada de la Provincia de Buenos Aires, 

realizado en conjunto con la Red de Escuelas de Aprendizaje, dependiente de la Dirección 

General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires. En los estudios de caso: 

el investigador explora una unidad o fenómeno singular (“el caso”) delimitado por un tiempo y 

actividad (un programa, evento, proceso, institución o grupo social) y recoge detallada 

información a través del uso de variadas técnicas de recolección durante un período sostenido de 

tiempo” (Creswell, 1994:9).  

 

En nuestro trabajo, se buscó investigar en profundidad los planes de mejora y la 

reflexión sobre el feedback recibido en el marco específico del programa analizado. 
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Siguiendo la tipología de Stake (1995), se trabajará con un estudio de caso de tipo 

instrumental, que es aquel en el que el caso particular se estudia por proveer insight a un 

tema o porque permite refinar una teoría. Es decir, el caso por sí mismo tiene un interés 

secundario y actúa como un soporte que facilita la comprensión de algún otro tema, que 

en esta investigación ha sido el feedback y la práctica reflexiva. El autor plantea que se 

debe realizar un muestreo dentro del caso, es decir, determinar qué personas, lugares o 

eventos se van a observar y que dicha elección no necesariamente precisa de 

representatividad. Para este caso, se trabajó con dos cohortes de directivos de escuelas 

públicas de la Provincia de Buenos Aires, que realizaron su capacitación presencial en 

marzo y abril del 2019, y que siguieron realizando sus planes de mejora institucional hasta 

los meses de julio y agosto de dicho año. 

 

Universo y unidades de análisis 

El universo seleccionado para desarrollar esta investigación está conformado por 

todos los directivos de escuelas de nivel secundario de la Provincia de Buenos Aires que 

participaron de un programa de formación continua en 2019. Este tipo de formación es 

entendida como un trayecto, como un espacio flexible y de construcción que contribuye 

en la actualización académica de los profesionales de la educación (Anijovich et al, 2012). 

A su vez, era necesario que este programa pudiera contar con instancias de producción y 

retroalimentación escrita. Puntualmente, se decidió tomar el postítulo ofrecido durante 

2019 por una universidad privada de la Provincia de Buenos Aires y la Red de Escuelas 

de Aprendizaje, programa de formación en servicio de la Provincia implementado durante 

2018 y 2019. Esta elección se fundamenta en que reunía las condiciones para acceder a 

un material muy rico de retroalimentaciones escritas de tipo formativas sobre las 

propuestas elaboradas en un proceso de varios meses. Así es como el universo de análisis 

de la presente investigación quedó conformado por todos los directivos de la Provincia 

de Buenos Aires que participaron del postítulo en gestión realizado en 2019 en una 

universidad privada localizada en la Provincia de Buenos Aires. 

Para el muestreo, se consideraron la cohorte de marzo y la segunda cohorte de 

abril, dado que los participantes que las conformaban fueron quienes recibieron las 

devoluciones a sus planes con mayor cercanía temporal a la instancia de trabajo de campo 

y, por lo tanto, les sería más fácil recuperarlas a la hora de ser entrevistados y reflexionar 
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sobre el proceso de aprendizaje realizado en el programa. Asimismo, quienes coordinaron 

este programa sugirieron trabajar con estos grupos dada su alta tasa de participación y de 

entrega de trabajos, como también por la calidad de estas producciones.  

Respecto a la selección de los directivos a entrevistar, se tuvo en cuenta tanto la 

ponderación a los trabajos dada por el equipo de tutores (para incluir en igual cantidad a 

personas con trabajos “aprobados” y trabajos “destacados”) como también la profundidad 

de las modificaciones y/o reflexiones reflejadas entre la primera y segunda entrega. 

Considerando estos criterios, se eligieron a 20 directivos – 10 de cada cohorte – y se 

realizó un primer contacto por mail para invitarlos a formar parte de la investigación a 

través de una entrevista en profundidad. No fueron variables de selección los años de 

experiencia en el cargo, las características de la escuela ni la localidad bonaerense en la 

que esta se encontraba, dado que el foco ha estado en el documento de retroalimentación 

en sí. A medida que se fueron confirmando las entrevistas, se avanzó en la relectura en 

profundidad de las retroalimentaciones recibidas y, más allá de que no fuera material de 

análisis, la relectura de las producciones entregadas, para poder contextualizar y entender 

mejor los comentarios dados por los tutores/evaluadores del postítulo.  

Finalmente, quedaron seleccionadas las unidades de análisis por 10 casos, que 

prestaron consentimiento para leer sus planes de mejora institucional, sus documentos de 

retroalimentación recibidos y para ser entrevistados en profundidad. 

 

Instrumentos de recolección de datos 

En relación con los métodos de recolección de datos, tal como afirman Denzin y 

Lincoln (2011), “el estudio de casos funciona sobre la base de entrevistas, observaciones 

y análisis de documentos” (89).  Puntualmente en esta investigación, para relevar el tipo 

de feedback recibido por un directivo, se trabajó, por un lado, con análisis de documentos, 

entre ellos, los planes de mejora entregados virtualmente en la plataforma de la 

universidad durante el 2019, sus correcciones y reentregas. Por el otro lado, para relevar 

evidencia de presencia de práctica reflexiva en los actores, se apeló también a realizar 

entrevistas en profundidad. Siguiendo a Valles (1997), es necesario que en una 

investigación cualitativa la naturaleza secundaria propia de todo material documental no 
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sea la única referencia en el trabajo de campo y que pueda complementarse con datos 

recogidos de fuentes primarias. 

En relación con la primera técnica de recolección de datos, retomamos el concepto 

de documento en la investigación, definida como “cosas que podemos leer y que se 

refieren a algún aspecto del mundo social (…) Incluye aquellas cosas hechas con la 

intención de registrar el mundo social (…) pero también los registros privados y 

personales” (MacDonald y Tipton, 1993:188). En este caso, se trata de materiales 

producidos por especialistas con experiencia en el campo de la evaluación formativa, que 

han compartido su mirada personal sobre producciones realizadas por los participantes 

del postítulo. Si bien estos documentos se organizaban todos con la misma estructura – 

siguiendo los criterios de una rúbrica – el contenido iba variando en función de cada caso, 

compartiéndose apreciaciones personales sobre aspectos positivos e inquietudes de 

mejora futura en cada trabajo en particular. La interpretabilidad múltiple y cambiante del 

material documental, dependiente de su contexto y del tiempo en el que se lo analiza, es 

una de las limitaciones de esta técnica de recolección de datos para Valle (1997). Es por 

ello que el contenido de cada documento con el feedback al directivo se analizó a partir 

de categorías analíticas previamente construidas, detalladas en el Anexo II. 

En cuanto a la entrevista, la consideramos – en palabras de Kvale (1996) – como 

“un intercambio de miradas (“inter-view”) entre dos personas que se encuentran 

conversando acerca de un tema de mutuo interés” (14). Se trata de una situación de 

interacción social en donde se busca que el entrevistado, "desentierre de la memoria parte 

de su vida y de su experiencia que tiene marcados contenidos emocionales" (Sautu, 1999: 

43). Es por ello que, para este trabajo, se optó por realizar entrevistas para poder 

profundizar en los puntos de vista y en las valoraciones de los directivos, puntualmente 

en sus precepciones sobre el feedback recibido en sus planes de mejora. La entrevista, 

siguiendo a Patton (2002), nos permite “entrar” en la perspectiva de esa otra persona, 

asumiendo que esa perspectiva es significativa y rica en significado e información que 

pueda proveer. En el Anexo III se comparte la guía utilizada para las entrevistas en 

profundidad realizadas a los directivos seleccionados. 

Es importante mencionar que la entrevista fue el instrumento para relevar indicios 

de práctica reflexiva. Este término se utiliza dado que difícilmente en este estudio pueda 

considerarse si un directivo realiza práctica reflexiva como tal, entendida esta como un 
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habitus que no surge espontáneamente en cada persona, sino que se desarrolla y fortalece 

a partir de distintos dispositivos y de una postura de relación reflexiva con la acción 

cotidiana (Perrenoud, 2004). 

 

Desarrollo de la investigación y trabajo de campo 

Resulta necesario recuperar la concepción del proceso circular o espiralado de 

Dey (1993) para describir el análisis cualitativo de los datos y sus distintos momentos o 

componentes. En este proceso, los datos ocupan la base del espiral, continúa con 

descripciones, clasificaciones y codificaciones que reorganizan los datos, avanzando con 

conexiones entre categorías y conceptos hasta llegar al relato final del fenómeno 

estudiado (Meo y Navarro, 2009). Como en toda investigación, no ha habido una 

linealidad en el proceso, sino que se identifica un claro “ida y vuelta” en el que se ha ido 

incorporando bibliografía y ajustando categorías según los nuevos significados que 

emergían en las distintas entrevistas en profundidad. 

A medida que se fueron recibiendo las aceptaciones de los directivos 

seleccionados en la muestra para participar de la investigación, se fueron otorgando dos 

letras y un número a cada uno de ellos, según: la cohorte a la que pertenecen (“M” para 

marzo, “A” para abril) y el nivel alcanzado en su trabajo (“A” para aprobado y la “D” 

para el trabajo destacado). El proceso continuó de la siguiente forma: se realizó la lectura 

de su plan de mejora institucional y de su documento de devolución; luego se realizó la 

entrevista y posteriormente el análisis temático de esta y del documento de feedback 

correspondiente a cada unidad de análisis. La lógica iterativa y acumulativa del análisis 

en la investigación cualitativa llevó a ir pre-analizando y codificando el material que se 

iba recolectando a medida que el trabajo de campo avanzada, con las confirmaciones y 

consentimientos de nuevos directivos. 

La codificación, entendida como un proceso de reducción de datos y de su 

inclusión en temas, categorías y dimensiones (Huberman y Miles, 1994) fue un proceso 

fundamental tanto para poder ir identificando temas y conceptos clave para el posterior 

análisis como para poder ir dando algunas primeras respuestas provisorias a la hipótesis 

y objetivos de investigación iniciales. Permitió ir viendo la mayor o menor frecuencia de 

ciertas funciones de feedback, de ciertas valoraciones coincidentes en los directivos y de 
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procesos reflexivos comunes o compartidos entre todos los entrevistados. Como plantean 

Meo y Navarro (2009): “la codificación es un procedimiento analítico esencial y complejo 

que supone no solo la asignación de etiquetas a datos, sino también la necesidad de 

conceptualizar, plantear interrogantes y ofrecer respuestas provisorias sobre las relaciones 

entre las etiquetas o categorías creadas” (141).  

Para cargar las desgrabaciones de las entrevistas e ir etiquetando distintos 

fragmentos de ella, en la búsqueda de indicios de práctica reflexiva, se utilizó el software 

Atlas.Ti. Aquí, se fueron eligiendo testimonios que se correspondieran con los cuatro 

niveles de práctica reflexiva propuestos por Hatton y Smith (1995): descripciones 

técnicas o no reflexivas, reflexiones descriptivas, reflexiones dialogadas y reflexiones 

críticas. Además, en estas entrevistas se fueron detectando: 

a. definiciones o ideas vinculadas a qué entendía el directivo entrevistado por el 

concepto de “feedback” 

b. valoraciones realizadas sobre el feedback recibido en el postítulo: 

específicamente si se valora el tono, la redacción, el contenido y/o la extensión 

de las devoluciones. 

Por otro lado, el análisis del tipo de feedback recibido por los directivos se realizó 

considerando los documentos de retroalimentación cargados en el aula virtual. Estos 

también se analizaron temáticamente con Atlas.Ti, el cual permitió ir categorizando 

distintos fragmentos según 4 ejes analíticos. Estos ejes se construyeron tomando como 

referencia las categorías empleadas en los trabajos de autores como Hattie y Timperley 

(2007), Orsmond y Merry´s (2011) y el de Hughes, Smith y Creese (2014). Considerando 

las distintas tipologías que estos proponen, se elaboró una propia para la presente 

investigación, detallada en el Anexo II. 

Como se mencionó anteriormente, la propia lógica espiralada en el análisis de los 

datos y la naturaleza inductiva propia del enfoque metodológico cualitativo llevaron a 

considerar la incorporación de un nuevo eje analítico para los documentos de feedback: 

el uso de las preguntas. La misma lectura de material bibliográfico como también las 

respuestas de los entrevistados justificaron la relevancia de tomar este elemento como 

constitutivo del buen feedback formativo y como potencial activador de la práctica 

reflexiva en sus destinatarios.  
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ANEXO II: CATEGORÍAS PARA ANALIZAR EL FEEDBACK 

 

A continuación, se comparte la clasificación elaborada para describir y analizar 

los documentos de retroalimentación. Esta parte de los criterios tomados en algunos 

trabajos de autores como Hattie y Timperley (2007), Orsmond y Merry´s (2011) y el de 

Hughes, Smith y Creese (2014). El eje 4, referente a las preguntas, retoma las propuestas 

de Burbules (1999) y de Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli (2012). 

 

Dimensiones y tipología de feedback 

Eje 1: Mirada del feedback 

1.1.Feed-up Referencias a los objetivos de 

aprendizaje. 

1.2. Feedback Progreso realizado en el cumplimiento de 

la tarea y objetivos. 

1.3.Feedforward Acciones a realizar a futuro para cumplir 

la tarea y el objetivo. 

 

Eje 2: Foco del feedback 

2.1 Sobre la tarea Información respecto a la producción 

realizada/entregada. 

2.2. Sobre el proceso Información sobre cómo se llegó a esa 

producción. 

2.3. Sobre la autorregulación Referencias a cómo se actuó a partir de 

un feedback ya recibido. 

2.4. Sobre la persona Elogios, motivación, estímulos. 
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Eje 3: Función del feedback 

3.10. Describir el trabajo “Introducís el tema…”, “Explicás…”, “En 

tu conclusión incluís…” 

3.11. Corregir identificando el error Marcar términos mal empleados, subrayar 

errores de ortografía. 

3.12. Corregir cambiando el error Corregir ortografía, citado de autores, 

proponer otro término, etc. 

3.13. Elogiar la persona “Excelente tu dedicación…”, “Gracias por 

el esfuerzo realizado…” 

3.14. Elogiar el proceso o progreso “Has podido avanzar de un trabajo a 

otro…”, “Trabajo más completo…”, 

“Mucho mejor…” 

3.15. Pedir clarificaciones “No estoy seguro qué quisiste decir 

con…” 

3.16. Estimular la reflexión sobre el 

trabajo 

¿Por qué has planteado…? ¿Qué tal si no 

considerás también…?, ¿Qué te hizo 

responder/decir eso? 

3.17. Sugerir material complementario “Te sugiero leer (x autor)…”, “Para 

profundizar en este tema, podés buscar 

sobre…” 

3.18. Sugerir mejoras específicas para 

futuras producciones 

“Para la próxima vez, te sugiero…”, “A 

futuro te recomiendo que revises del 

trabajo…” 

 

Eje 4: Tipos de preguntas 

4.1. Sencillas Aquellas que promueven respuestas 

cortas, sencillas y generalmente únicas. 
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4.2. De comprensión Intentan facilitar el procesamiento de la 

información Buscan que los estudiantes 

puedan clasificar, establecer relaciones, 

relacionar datos, contrastarlos, etc. para 

elaborar sus respuestas. 

4.3. De orden cognitivo superior Aquellas que apelan a procesos de 

interpretación, predicción, evaluación 

crítica, etc. 

4.4. Metacognitivas Ayudan al estudiante a reflexionar sobre 

su modo de trabajar, aprender y pensar. 

4.5. Convergentes Tienen una única respuesta esperable 

4.6. Divergentes Habilitan una posibilidad más amplia de 

posibles respuestas 
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ANEXO III: GUÍA DE ENTREVISTA 

 

A continuación, se comparte la guía de preguntas utilizada para las entrevistas en 

profundidad a los diez directivos, instrumento necesario para recolectar las evidencias 

necesarias para responder al segundo de los objetivos específicos de esta investigación. 

 

Estimado/a, me gustaría conocer algunos aspectos vinculados con la gestión del directivo 

en las escuelas, los procesos de mejora institucional y las instancias de retroalimentación 

que allí puedan darse. Puntualmente, el objetivo de esta entrevista será indagar en 

profundidad en el proceso realizado durante la formación del 2019 de la Red de Escuelas 

de Aprendizaje, en relación al plan de mejora institucional entregado y de las 

devoluciones recibidas. 

1. Para comenzar, ¿qué desafíos le implicó materializar el proceso de mejora en el plan 

realizado en el marco del programa de Red de Escuelas de Aprendizaje de la 

Provincia de Bs.As?  

2. Ustedes han recibido un documento con una retroalimentación de su proyecto ¿Cómo 

definiría al concepto de feedback o retroalimentación?  

3. ¿Qué comentarios, correcciones o devoluciones tuvo sobre el plan de mejora 

entregado? ¿Qué recuerda o valora de este? 

4. Lo/a invito a seguir releyendo el documento ¿Qué le pareció el documento recibido, 

con las devoluciones? ¿Qué sensaciones le generó al leerlo?  

5. ¿Hay algún aspecto que no haya comprendido de este feedback? De ser así, ¿cuál 

fue? ¿Por qué? 

6. ¿Hay algo de esa devolución (desde el contenido, desde la forma en que se redactó) 

que lo podría usar en su rol de directivo, más allá del plan de mejora realizado en el 

postítulo? 

7. El plan de mejora fue evaluado con una rúbrica, con distintos criterios y niveles de 

desempeño. ¿Qué grado de conocimiento tenía sobre este instrumento y sobre los 

criterios de evaluación usados? ¿Se los habían anticipado? 

8. ¿Podría compartirnos otros ejemplos de feedback que haya recibido como directivo, 

más allá del de este programa de la Universidad? ¿En qué contexto? ¿Cómo fue esa 

situación? 
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9. ¿Ud. acostumbra a repensar o reflexionar sobre su propio accionar como directivo? 

De ser así, ¿en qué instancias? ¿De qué forma lo hace? 

10. Finalmente, ¿esta experiencia del postítulo le hizo repensar en algo sobre su rol como 

director/a o a Ud. como persona? De ser así, ¿de qué forma? 

 

 


