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Resumen: Formar profesores que cuenten con conocimientos 
específicos para el buen uso de la retroalimentación es todo un reto. 
Este estudio tuvo por objetivo caracterizar los conocimientos previos 
acerca de la retroalimentación que tienen futuros profesores al 
ingresar a la formación inicial docente. Bajo un diseño de casos de 
tipo instrumental y un muestreo por conveniencia, se efectuó un 
estudio descriptivo y transversal que contó con la participación 
voluntaria de 227 estudiantes de acceso reciente a Pedagogía. Se 
aplicó un cuestionario de viñetas con una situación hipotética que 
ilustraba la entrega de comentarios en forma de devolución.  Se 
realizó un análisis de contenido de naturaleza fundamentalmente 
inductiva, previo análisis de concordancia interna. Los resultados 
dan cuenta de que poco más del 50 % de los casos es capaz de poner 
en cuestión la devolución descrita como práctica de 
retroalimentación y una proporción entre 24 % y 31 % elabora 
comentarios atingentes al análisis del dilema en función de tres focos 
de interés: hacia dónde voy; cómo voy y cómo sigo; caminos de 
mejora. Se evidencia que la retroalimentación es un campo de 
desarrollo profesional docente a profundizar a través de actividades 
que tributen a fortalecer saberes en el área pedagógica-práctica. 
Palabras clave: evaluación educativa; retroalimentación; formación 
inicial docente; viñetas. 
 
Abstract: Training teachers with specific knowledge for effective feedback 
use is a significant challenge. This study aimed to characterize the prior 
knowledge about feedback that future teachers possess upon entering initial 
teacher training. Using an instrumental case study design and convenience 
sampling, a descriptive, cross-sectional study was conducted with the 
voluntary participation of 227 newly admitted pedagogy students. A 
vignette-based questionnaire was applied, presenting a hypothetical 
situation illustrating the delivery of feedback comments. A primarily 
inductive content analysis was performed following an internal consistency 
check. The results indicate that just over 50% of participants were able to 
critically assess the described feedback practice, while between 24% and 
31% provided relevant comments on the dilemma based on three key areas 
of interest: goal setting ("Where am I going?"), progress evaluation ("How 
am I doing?"), and improvement strategies ("What are my next steps?"). The 
findings highlight that feedback remains a crucial area for professional 
teacher development, requiring further reinforcement through activities 
that strengthen pedagogical and practical knowledge. 
Keywords: educational assessment; feedback; initial teacher training; 
vignettes. 
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Resumo: Formar professores que possuam conhecimentos específicos para o bom uso do feedback é um grande 
desafio. Este estudo teve como objetivo caracterizar os conhecimentos prévios sobre feedback que futuros 
professores possuem ao ingressar na formação inicial docente. Com um delineamento de estudo de caso 
instrumental e uma amostragem por conveniência, foi realizado um estudo descritivo e transversal com a 
participação voluntária de 227 estudantes recém-ingressados em cursos de Pedagogia. Foi aplicado um 
questionário de vinhetas narrativas, contendo uma situação hipotética que ilustrava a entrega de comentários 
em forma de devolutiva. Foi realizada uma análise de conteúdo de natureza fundamentalmente indutiva, 
precedida por uma análise de concordância interna. Os resultados indicam que pouco mais de 50% dos 
participantes conseguem questionar a devolutiva descrita como prática de feedback, e uma proporção entre 24% 
e 31% elaboram comentários pertinentes à análise do dilema, considerando três focos de interesse: para onde 
vou; como vou e como sigo; e caminhos para melhoria. Os achados evidenciam que o feedback é um campo de 
desenvolvimento profissional docente que necessita ser aprofundado por meio de atividades que contribuam a 
fortalecer os saberes na área pedagógica-prática. 
Palavras-chave: avaliação educacional; feedback; formação inicial de professores; vinhetas narrativas.

Implicaciones prácticas 
• Los resultados muestran que muchos futuros docentes ingresan con conocimientos limitados 

sobre la retroalimentación. Por lo tanto, es fundamental que los programas de desarrollo 
profesional incluyan capacitación específica sobre estrategias de retroalimentación formativa, 
enfatizando cómo formular comentarios que orienten el aprendizaje y promuevan la 
autorregulación de los estudiantes. 

• Los resultados del estudio refuerzan la idea de lo cuestionable que puede ser el uso de la 
retroalimentación en forma de devolución, puesto que no genera impacto en el aprendizaje. 
Ello invita a generar instancias de reflexión sobre las ideas previas que tiene el profesorado 
sobre el uso de la retroalimentación a nivel de aula. 

• Para mejorar la comprensión y aplicación de la retroalimentación, se recomienda que se 
utilicen estrategias de modelado y práctica reflexiva tanto en la formación inicial como en la 
capacitación docente en ejercicio. Esto incluye el uso de estudios de caso, análisis de videos de 
prácticas de retroalimentación y simulaciones donde los docentes puedan recibir y ofrecer 
retroalimentación efectiva. 

 

Introducción  
La retroalimentación es una práctica evaluativa que juega un papel relevante en los entornos 

de enseñanza. Esta puede tener un impacto positivo en el aprendizaje cuando implica el uso de 
información por parte de los estudiantes para disminuir las brechas entre su trabajo y las expectativas 
de calidad (Hattie, 2008; Hattie & Timperley, 2007; Sadler, 1989). Para ello ha de fundamentarse en las 
evidencias recogidas y compromete un trabajo de revisión sistemática de los avances. De allí que suela 
enmarcarse en la evaluación formativa, a fin de guiar los próximos pasos de estudiantes y docentes en 
la enseñanza y el aprendizaje (Black & Wiliam, 1998; Wiliam, 2011).  

Es así como, tanto en Chile (Decreto de Evaluación, Calificación y Promoción Escolar en Chile 
n°67 de 2018; Ministerio de Educación de Chile [MINEDUC], 2018) como en otros países, se espera que 
el profesorado disponga de los conocimientos y las habilidades necesarias para brindar 
retroalimentación con fines formativos durante su ejercicio profesional (Balbi & von Hagen, 2021; 
MINEDUC, 2021a; Morales Chicana et al., 2023; Ravela et al., 2014).  

Responder a este desafío supone el dominio de saberes específicos sobre lo que es la 
retroalimentación, atendiendo a la importancia de clarificar las metas (Carless, 2022; Sadler, 2010), la 
necesidad de conducir el aprendizaje hacia un camino de mejora (Anijovich, 2019; Brookhart, 2008; 
Hattie & Timperley, 2007) y la potencialidad que tiene la retroalimentación para la autorregulación del 
alumnado (Panadero et al., 2019; Panadero & Tapia, 2014; Van der Kleij et al., 2019), entre otros. Al 
respecto, el estudio de Muñoz (2020) documenta cómo entre el profesorado existe consenso en la idea 
de que retroalimentar es “un proceso que ayuda a proporcionar información sobre las competencias 
del estudiante” (p. 129). Es decir, no se basa únicamente en corregir los errores, sino en proporcionar 
información que comunique logros y permita dar luces sobre cómo mejorar y avanzar en el 
desempeño (Smith & Lipnevich, 2018). 

Sin embargo, la evidencia empírica muestra que existen dificultades para implementar una 
retroalimentación con estos fines. Tal como señala Herrera (2023, a partir de Ajjawi & Boud, 2018; 
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Carless & Boud, 2018; Orrego et al., 2019, entre otros), los docentes suelen desarrollar una 
retroalimentación monológica, centrada en la transmisión de información y con escaso análisis sobre 
el desempeño de los estudiantes. Según dicho autor, este tipo de prácticas no solo dificulta su 
interpretación a favor del aprendizaje, sino que, además, reduce la participación del estudiantado a un 
rol receptivo-pasivo, afectando en forma negativa su agencia y compromiso para el buen uso —eficaz y 
sostenible— de la retroalimentación.  

A este tipo de estudios se añaden aquellos que proponen la identificación de tipologías de 
retroalimentación (Contreras Pérez, 2014; Muñoz, 2020), en cuyos casos se pormenoriza cómo los 
profesores pueden hacer uso de la retroalimentación para distintos propósitos, tales como medir el 
rendimiento del alumnado a través de una puntuación o una calificación (Fernández et al., 2015), o 
bien utilizarla de forma retroactiva para que el estudiante pueda rehacer su tarea y optar a una mejor 
calificación (Jonsson, 2013), por mencionar algunos. También se han estudiado los tipos de 
comentarios escritos que brindan docentes de distintas disciplinas a nivel de educación superior 
(Tapia-Ladino & Correa, 2022; Tapia Ladino et al., 2023) y las características al retroalimentar como 
devolución, sea en forma individual o grupal (Canabal & Margalef, 2017; Sánchez Troussel & Manrique, 
2018), dando cuenta de lo complejo que resulta hacerse cargo de una retroalimentación que se oriente 
de manera formativa. 

Ante este marco de actuación, cabe preguntarse: ¿Cómo es la preparación del profesorado en el 
campo de la retroalimentación? ¿Cómo se forma a los futuros profesores para evaluar aprendizajes y 
retroalimentarlos formativamente? Una manera de responder directamente a estas interrogantes se 
puede encontrar en aquellos estudios que dan cuenta de planes específicos para la alfabetización en 
retroalimentación de futuros docentes. Tal es el caso de Bock et al. (2024), quienes, en la época de 
pandemia por COVID-19, desarrollaron una intervención en línea de cuatro semanas para mejorar el 
conocimiento sobre la retroalimentación eficaz de estudiantes de pedagogía de último semestre. Si 
bien se logra una mejora significativa en ello, no se pudo demostrar un cambio actitudinal a favor de la 
usabilidad de las investigaciones sobre retroalimentación, lo que se aleja de la expectativa de una 
enseñanza basada en la evidencia.  

Otro estudio, desarrollado por Vu y Nga (2023), tras un proceso de capacitación presencial, 
pone en evidencia que la mejor manera de formar a los futuros docentes en habilidades de 
retroalimentación es basarse en el aprendizaje experiencial. En concreto, la secuencia contempló 
cuatro instancias: experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta y 
experimentación activa. La primera etapa pretendía movilizar las experiencias mediante actividades 
de retroalimentación que simulan situaciones del mundo real, partiendo por la exploración de 
conocimientos previos y la realización de una tarea de retroalimentación, a partir de modelo de Hattie 
y Timperley (2007).  

Este tipo de indagaciones basadas en la experiencia y los conocimientos previos, en términos 
amplios, es afín al planteamiento de las investigaciones en la línea del pensamiento del profesorado, 
documentadas en idioma español, las que han identificado diversos factores intervinientes del sujeto 
en la construcción del rol docente. Algunos son de carácter implícito, como los conocimientos, las 
imágenes y las representaciones sobre el aprendizaje y la enseñanza, generalmente elaborados desde 
etapas previas a la formación universitaria (Contreras, 1985; Kelly, 1995; Martínez Bonafé, 1988; 
Pérez Gómez, 1988; Tardif, 2010). De allí que se aluda al estudiantado en formación inicial docente 
como “aprendices por observación” (Lortie, 1975) o “novatos experimentados” (Tyack & Cuban, 
2001), dado que se trata de un grupo que dispone de una experiencia previa de más de doce años de 
escolarización. Es decir, antes de ingresar a Pedagogía o Magisterio —etapa donde supuestamente 
recibirían formación teórica y práctica sobre retroalimentación— ya disponen de un conjunto de 
creencias, nociones, conceptualizaciones, representaciones y conocimientos previos acerca de lo que 
es retroalimentar y cómo se brindan los comentarios escritos con distintos propósitos, entre otras. 

Esto último invita a replantear la cuestión sobre la formación del profesorado en 
retroalimentación de manera más específica, en nuevas preguntas: ¿Cómo develar las 
representaciones que los estudiantes atribuyen a la retroalimentación? ¿Qué conocimientos previos 
acerca de la retroalimentación tienen los docentes en formación? Para dar respuesta a estas 
interrogantes, se desarrolló un estudio empírico bajo el supuesto de que es posible acceder y 
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caracterizar las ideas previas que tienen los futuros profesores desde el ingreso a la formación inicial 
docente. La metodología seleccionada se basó en un cuestionario de viñetas basadas en texto 
(Maldonado-Fuentes, 2024), cuyo diseño se enmarca en la hipótesis de la potencialidad epistémica de 
la escritura (Carlino, 2004).   

Marco referencial 

Fundamentación teórica sobre retroalimentación  
Dentro de la literatura especializada existe acuerdo en torno a la retroalimentación como una 

práctica evaluativa que favorece el alcance de logros de aprendizaje. Sustentados en un metaanálisis 
robusto, Hattie y Timperley (2007) respaldan el argumento de que la retroalimentación es efectiva 
para reducir las discrepancias entre lo entendido, el desempeño actual y las metas deseadas. Para ello, 
los estudiantes han de responder tres cuestiones clave: ¿hacia dónde voy? (objetivos), ¿cómo lo estoy 
haciendo? (estado actual) y ¿qué sigue ahora? (información y sugerencias para cerrar la brecha). Estas 
preguntas orientan el contenido de la retroalimentación, cuya base es fundamental para los contextos 
instruccionales y su uso pedagógico en el aula (Panadero & Lipnevich, 2022; Smith & Lipnevich, 2018).  

Por otro lado, diversos autores vinculan la retroalimentación con la evaluación formativa 
(Cabrera & Mayordomo, 2016; Canabal & Margalef, 2017; Sánchez Troussel & Manrique, 2018). Esto 
supone una articulación entre los objetivos y criterios evaluativos, junto con recabar e interpretar 
evidencias sobre el estado y avance de los estudiantes. En adición, implica desplegar acciones 
oportunas que consigan mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje (Andrade & Heritage, 2018), 
por lo que la retroalimentación suele ser vista como una instancia comprometida con el logro de los 
propósitos esperados. 

Todavía más, autores como Boud y Molloy (2013) y Carless et al. (2011) invitan a concebir la 
retroalimentación como oportunidades dialogadas e interactivas entre aprendices, docentes y otras 
fuentes para compartir expectativas, aclarar y negociar significados, promoviendo la autorregulación 
de manera sostenible. En esta línea, estudios recientes han propuesto la necesidad de alfabetizar a 
docentes y estudiantes para que asuman roles complementarios en los espacios de retroalimentación 
(Carless & Boud, 2018; Carless & Winstone, 2020). De este modo, se contribuirá a un aprendizaje 
continuo más allá de las aulas, como el desarrollo de juicio evaluativo, cuyo despliegue permite tomar 
mejores decisiones sobre el trabajo propio y el de otros (Tai et al., 2018). 

En definitiva, el estudio de la retroalimentación se ha robustecido en las últimas décadas, 
vislumbrado su complejidad con modelos y perspectivas que invitan a transitar desde una práctica 
centrada en el profesor y la transmisión unidireccional de información, hacia un enfoque centrado en 
los estudiantes y el rol activo de aquellos como constructores de su propio aprendizaje. 

A continuación, se ilustran tres temas que se consideran clave para una perspectiva pedagógica 
de la retroalimentación, que, si bien se dirigen a un rol docente, se destacan como efectivos para el uso 
formativo de la evaluación en el aula:    

Importancia de clarificar las metas en la retroalimentación 
Según Sadler (2010), la retroalimentación debe tener en la base un referente de calidad como 

guía de los aspectos particulares del trabajo y que requieren atención por parte de los estudiantes. En 
este sentido, aclarar las metas de aprendizaje, implica compartir las expectativas de logro, explicitando 
los criterios de evaluación, lo que ayuda a perfilar objetivos necesarios para potenciar una 
planificación inicial de autorregulación (Panadero & Tapia, 2014).  

Clarificar hacia dónde deben dirigirse los estudiantes puede proporcionarse mediante 
documentos escritos y explicaciones verbales simples que, a pesar de abordar aspectos complejos, 
permiten transmitir el sentido de los resultados esperados y hacer explícito un referente válido para 
realizar comparaciones (Nicol & Macfarlane‐Dick, 2006). Los ejemplares y rúbricas contribuyen a este 
fin (Carless, 2022; Contreras Pérez et al., 2022; Lipnevich et al., 2022). En concreto, se ha puesto en 
evidencia que el uso de rúbricas que contengan descripciones cualitativas de desempeño, que apoyen 
instancias de cocreación de criterios, también aportan a la autorregulación y aumentar la confianza de 
estudiantes para realizar mejoras (Fraile et al., 2017).  



DOSSIER EVALUACIÓN FORMATIVA | Uso de viñetas 
para explorar conocimientos previos sobre 
retroalimentación en formación inicial docente 

Páginas de Educación enero-junio 2025; 18(1), e4167 
DOI: 10.22235/pe.v18i1.4167 

 

 

 
 
 
 

5 

Retroalimentar es conducir hacia un camino de mejora 
Los estudiantes necesitan recibir retroalimentación oportuna sobre el desarrollo de sus tareas, 

lo que les permitirá realizar mejoras durante el proceso, antes de la calificación (Anijovich, 2019; 
Brookhart, 2008; Jonsson & Panadero, 2018; Shute, 2008; Zepeda Aguirre, 2017). En cuanto al 
contenido, los niveles descritos por Hattie y Timperley (2007) —a nivel de la tarea (que aborda 
aspectos de esta), proceso (que indica cómo realizar o desempeñarse en ese tipo de tareas) y 
autorregulación (que sugiere y moviliza estrategias autorregulatorias para que el propio estudiante 
continúe aprendiendo, a fin de que se motive y actué)— contribuyen a desentrañar las preguntas: 
¿cómo voy? y ¿qué viene ahora? En este sentido, se sugiere considerar retroalimentaciones 
descriptivas, específicas para mejorar tareas, desempeños y estrategias de aprendizaje (Tunstall & 
Gipps, 1996).  En definitiva, responder al ¿cómo voy? en dirección al ¿cómo sigo? implica ir más allá de 
lo que ocurrió en el pasado y ofrecer sugerencias sobre cómo mejorar en el futuro (Anijovich & 
Cappelletti, 2017). En otras palabras, integrar el feedforward, cuya intención es apoyar y estimular al 
estudiante para su aprendizaje posterior (Canabal & Margalef, 2017).  

La retroalimentación para encaminar la autorregulación 
Un elemento que anima a seguir explorando evidencia acerca de las ideas previas sobre 

retroalimentación en la formación inicial docente es la vinculación estrecha entre esta y la 
autorregulación del estudiantado. La investigación es categórica en señalar que la retroalimentación 
tiene un impacto positivo cuando los estudiantes tienen un rol activo en su producción, más aún 
cuando su agencia se sitúa en la interacción con otros para aclarar significados de retroalimentación, 
se involucran en situaciones de autoevaluación y evaluación de pares con intencionalidad formativa 
(Andrade, 2010; Andrade et al., 2021; Lui & Andrade, 2022; Van der Kleij et al., 2019). La 
retroalimentación a nivel de autorregulación sugiere estrategias para monitorear el propio 
aprendizaje, interroga metacognitivamente al estudiante para que reflexione sobre cómo aprende y 
acerca de las estrategias usadas, favoreciendo al desarrollo de juicio evaluativo y retroalimentación 
interna (Panadero et al., 2019; Hattie & Timperley, 2007).  

El desafío de aprender a retroalimentar 
El grueso de la investigación educativa en retroalimentación se concentra en la educación 

superior, siendo muy reducida a nivel escolar (Fernández-Ruiz & Panadero, 2020; Herrera & Toledo, 
2023; Muñoz, 2020; Ravela, 2009) y en formación docente (Contreras Pérez & Zúñiga, 2017; 
Maldonado-Fuentes et al., 2020). A pesar de esta brecha, hay coincidencia en que la formación inicial 
de profesores puede ser vista como un factor limitante para avanzar en conocimientos y prácticas 
(Gysling, 2017), de lo que se desprende que es una etapa formativa que requiere mayor atención y 
oportunidades de aprendizaje en estos temas. 

En el caso chileno, la evaluación y la retroalimentación son algunos de los aspectos más 
problemáticos del desempeño en aula, como se evidencia en la evaluación nacional docente 
(MINEDUC, 2019, 2020; Sun et al., 2011). Investigaciones indican que sus retroalimentaciones son 
mayormente correctivas, con uso preferente de elogios y comentarios evaluativos, sin mayor 
referencia al desempeño ni logran especificar aprendizajes (Contreras Pérez & Zúñiga, 2018; Muñoz, 
2020). En complemento, la retroalimentación tiene significados polisémicos para profesores y 
directivos en el contexto escolar, desde un entendimiento como revisión global a la entrega de 
correcciones, sin necesariamente distinguir modos o tipos. Así también, la retroalimentación suele 
ocurrir en el momento final de la elaboración de tareas, prevaleciendo un enfoque centrado en las 
calificaciones que limitan el propósito formativo de la evaluación (EDECSA, 2016; Meckes et al., 2018; 
MINEDUC, 2018; Programa de Educación Continua para el Magisterio, 2017; Ravela et al., 2014). El 
desafío, en consecuencia, es orientar el aprendizaje y la reflexión durante la formación inicial docente 
de manera tal que prevalezca una retroalimentación a nivel de proceso y de autorregulación, dado que 
tiene el potencial para que el propio estudiante genere una comprensión profunda del dominio y de las 
estrategias que se necesitan para realizar las tareas (Hattie & Timperley, 2007). 

Sin embargo, Contreras Pérez y Zúñiga (2019) han advertido “la escasa formación en 
retroalimentación existente en la actualidad en los centros de formación inicial docente en Chile” 
(p. 16). En concreto, tras realizar un estudio con docentes y estudiantes de penúltimo año de una 
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carrera de educación primaria, concluyen que, pese a no disponer de mayores instancias de formación 
académica sobre este tema, el “conocimiento sobre retroalimentación lo han ido construyendo a partir 
de su propia experiencia” (p.16), tanto en su etapa escolar como su formación universitaria. En 
adición, dan cuenta del predominio de concepciones centradas en la corrección de la tarea y en la 
especificación del aprendizaje no logrado. Este tipo de retroalimentación es concebida como 

un proceso en el cual se comunica al estudiante sus aciertos, pero especialmente sus errores, a través de 
símbolos, marcas, cruces, vistos y puntajes. Tiene características de evaluativa, específica y retroactiva, 
es decir, que identifica los errores cometidos en la tarea pasada. Como práctica, la usan en especial los 
docentes universitarios en trabajos escritos para comunicar, explicar y justificar la calificación asignada, 
no solo a sus estudiantes, sino también a sí mismos y sus superiores (Contreras Pérez & Zúñiga, 2019, 
p. 6) 

Por consiguiente, resulta complejo que los futuros profesores logren decodificar su sentido en 
función del aprendizaje y, en consecuencia, puedan disponer de una clara noción de lo que constituye 
una retroalimentación de calidad. Sobre este punto un estudio previo, mediante el uso de redes 
semánticas naturales (Maldonado-Fuentes et al, 2020), reporta que el concepto de retroalimentación 
suele estar asociado por estudiantes de Pedagogía a vocablos que ilustran procesos cognitivos y de 
ejecución, tales como repaso, recordatorio, resumir, análisis, revisión y corrección. Dichos hallazgos 
están en sintonía con el resultado de Torres y San Martín (2021), quienes ya han evidenciado cómo el 
profesorado en formación asigna un sentido instrumental a la retroalimentación, dado que 
generalmente es utilizada para corregir sus errores. No obstante, más recientemente Maldonado-
Fuentes y Rodríguez-Alveal (2024), haciendo uso de la técnica de disponibilidad léxica, dan cuenta 
que, pese a confirmarse la tendencia anterior, hay sujetos que asocian la retroalimentación a otras 
palabras, tales como (en orden alfabético): aprendizaje significativo, ayuda, colaboración, 
comunicación, escuchar, mejorar, metacognición y progreso, aunque en menores frecuencias. 

De lo anterior se desprende que es posible adscribirse a la premisa de que la experiencia 
escolar y universitaria de los participantes en formación inicial docente, al parecer, no ha tenido el 
impacto suficiente para que dispongan de una clara idea de la retroalimentación en su función 
formativa. Al definir o explicar qué es la retroalimentación, los resultados reflejan escasamente 
algunas nociones afines a la idea de camino de mejora o instancia donde el aprendizaje y la agencia del 
propio estudiante son claves. Pero ¿qué pasaría si se cambia el tipo de instrumento y la orientación del 
ítem que se utiliza en la indagación sobre los conocimientos previos acerca de la retroalimentación? 
¿Los futuros profesores serán capaces de darse cuenta de la diferencia entre una devolución y una 
retroalimentación?  

Metodología 
El propósito fue caracterizar los conocimientos previos acerca de la retroalimentación que 

tienen futuros profesores al ingresar a la formación inicial docente (FID). Para tal efecto se desarrolló 
un estudio de casos de tipo instrumental (Denzin & Lincoln, 2013; Stake, 2010), de corte transversal y 
descriptivo, efectuado en el marco de la investigación más amplia denominada “Alfabetización en 
Evaluación: Representaciones de la Evaluación de los Aprendizajes en ingresantes a la Formación 
Inicial Docente a partir de su trayectoria escolar” (ANID-Fondecyt de Iniciación n.º 11220291). 

Participantes  
Se accedió a los informantes mediante un muestreo por disposición o conveniencia (McMillan 

& Schumacher, 2011). En total, se contó con la participación de 227 estudiantes de una universidad 
regional adscrita al Consejo de Universidades Estatales (CUE), emplazada en el centro sur de Chile. La 
mayor parte de ellos se encuentran matriculados en su primer año de FID, vía acceso regular. Es decir, 
para ingresar a Pedagogía han participado de un proceso de selección y han rendido pruebas 
estandarizadas para tales efectos, tal como sucede en el Sistema Único de Admisión a la Educación 
Superior en el país. La muestra se completa con casos de estudiantes que participan de un Programa 
de Acceso Especial a Pedagogía (PAP), denominado Futuro Profesor. Lo interesante de este último 
grupo es que se trata de un alumnado que tempranamente ha declarado interés y vocación pedagógica 
—por tanto, cuentan con cursos de inducción a la profesión docente desde la enseñanza secundaria—, 
lo cual ha sido reconocido como una vía de acceso especial a la FID a nivel del sistema educativo 
(Valenzuela, 2024). Recientemente, Quiroz & Fernández (2025) han aportado evidencia de que el 
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estudiantado proveniente de estos programas PAP tiene tasas de retención más altas que aquellos 
admitidos por vías regulares u otras alternativas, lo que invita a prestar atención a los conocimientos 
previos sobre retroalimentación de estos ingresantes. Junto a lo anterior, la muestra se caracterizó por 
las siguientes variables socioeducativas: 

• Sexo: tal como se documenta en la literatura académica, el proceso de elección en carreras de 
naturaleza pedagógica suele estar “ligadas al cuidado y la reproducción” (Díaz et al., 2019, p. 4). 
Dicha tendencia se mantiene en este caso, dado que la mayoría de los participantes del estudio 
son de sexo femenino. 

• Modalidad del establecimiento: el establecimiento educacional de procedencia de los 
participantes brinda información relevante sobre su trayectoria escolar, dado que la oferta 
curricular para la enseñanza secundaria chilena contempla dos modalidades: educación media 
científico humanista —ciclo intermedio de preparación académica para el acceso a la 
educación superior— y educación media técnico profesional —ciclo terminal que habilita para 
ingresar al mundo laboral y/o tener continuidad de estudios— (Bellei et al., 2010). En este 
estudio, gran parte de los participantes proviene de establecimientos de orientación científico 
humanista. 

• Dependencia del establecimiento: en Chile se distinguen tres tipos de dependencia 
educacional: particular pagado (privado), particular subvencionado (con copago familiar) y 
municipal (de carácter público). Según Sandoval Rubilar et al. (2019), gran parte de los 
estudiantes en FID de las universidades estatales chilenas declaran haber cursado la educación 
secundaria en establecimientos de carácter municipal (56.0 %) o particular subvencionado 
(40.6 %). Dicha distribución también se observa en este estudio, en similares porcentajes 
promedio. 

Una síntesis de los aspectos descritos se ilustra en la Tabla 1. 

Tabla 1 

Distribución de la muestra según variables de caracterización 

Caracterización Ingreso regular 
(n = 173) 

Ingreso especial 
(n = 54) 

Total 
(n = 227) 

% 

Sexo 
Femenino 123 41 164 72.25 

Masculino 50 13 63 27.75 

Modalidad 

educativa 

Científico humanista 131 43 174 76.65 

Técnico profesional 42 11 53 23.35 

Dependencia 

educativa 

Municipal 73 42 115 50.56 

P. subvencionado 100 12 112 49.34 

 

Cabe precisar que la participación fue voluntaria, previa firma de consentimiento informado y 
protocolo de confidencialidad de información; cuyos formatos fueron aprobados por el Comité de 
Bioética y Bioseguridad de la universidad patrocinante (certificado del 4 abril 2022). Asimismo, se 
contó con la autorización de los coordinadores y/o directores de cada programa, con quienes se 
organizó el acceso a los informantes, con una calendarización entre julio y noviembre de 2023. 

Instrumento 
Se aplicó un cuestionario con respuestas abiertas, en el que los estudiantes debían comentar 

por escrito sobre situaciones hipotéticas de la práctica docente en aula, documentadas como viñetas 
basadas en texto (Maldonado-Fuentes, 2024). Su construcción implicó la revisión de la literatura 
académica y el diseño por un grupo de especialistas. Luego, cada uno de los reactivos fue validado 
mediante jueces expertos, con participación de profesores en ejercicio y formadores de formadores, 
junto a un pilotaje con estudiantes en FID, tras lo cual se integraron ajustes en formato y vocabulario.  
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En concreto, cada viñeta estaba relacionada con una asignatura del currículum escolar chileno 
(MINEDUC, 2015) y describía en forma narrativa (en tercera persona) un dilema de la evaluación 
asociado a aspectos tales como la validez instruccional, problemas con la calificación, la 
autoevaluación y la retroalimentación, entre otros. Esta forma de narrar favorecía que los 
participantes luego de leer el texto brindaran opiniones, cuestionamientos o críticas sobre lo 
(in)adecuado de la situación hipotética, así como podían juzgar y tomar posición respecto de una 
situación que representaba un escenario similar al de la experiencia laboral (Bain, 2023).  

Para el caso de este estudio se consideró solamente la viñeta titulada Retroalimentación, cuya 
descripción era la siguiente:  

Los estudiantes de Tercero Medio tuvieron que desarrollar un ensayo sobre un tema contingente de 
interés en la asignatura de Lengua y Literatura. La mayor parte de ellos se esforzó en conseguir 
bibliografía pertinente y preparar un texto de calidad a pesar de que solo tenían claro de que un ensayo 
era un texto de carácter argumentativo. Cuando recibieron de vuelta sus trabajos pudieron conocer 
algunas anotaciones que había escrito el profesor evaluador: "Bien, aunque puedes mejorar la 
estructura", "Revisar los aspectos formales", "Hay algunas ideas que solo se enuncian y no se 
desarrollan", "Aceptable, puedes mejorar mucho más". Los estudiantes recibieron esta evaluación una 
semana antes de la entrega final (Maldonado-Fuentes, 2024, p. 146). 

Para la recolección de los datos se utilizó la plataforma educativa institucional (Adecca), donde 
se alojó un módulo único titulado “Cuestionario Representaciones de la Evaluación de los Aprendizajes 
FID”. Dicho instrumento fue diseñado ad hoc y fue contestado por los participantes de manera online 
en dependencias institucionales (edificio de salas de computación), en horarios de clases según lo 
programado previamente. En general, el tiempo de respuesta promedio fue de 25 minutos (DE = 8.2) 
considerando el total de participantes. 

Procesamiento y análisis de la información 
El levantamiento de los datos tuvo como base la identificación de temas que estuviesen ligados 

al estudio. Para tal efecto, los comentarios escritos de los participantes fueron registrados de manera 
natural y solo se hicieron ajustes de tipo ortográfico para normalizar el lenguaje con corrección 
idiomática, dado que el propósito era analizar el contenido y no el habla culta-inculta de los 
participantes. Luego, en un segundo momento, el análisis supuso una lectura de los comentarios 
escritos con el fin de diseñar una matriz que permitiera un análisis cuantitativo de carácter inductivo. 
En concreto, la matriz (registrada como plantilla en Excel) consideró seis columnas (Tabla 2). 

Tabla 2 

Matriz de análisis de los comentarios escritos 

Columna Etiqueta Descripción 

A Participante 

Individualización de cada sujeto mediante un código alfanumérico que incluye 
datos del informante según grupo y número correlativo. Ej. FP_1: estudiante del 
Programa PAP, cuyo registro es el n.°1; FID_5: estudiante de ingreso a una 
carrera de formación inicial docente, cuyo registro en orden es el n.°5. 

B Comentario Se registra el texto del comentario del estudiante. 

C 
Tipo de 
comentario 

Se revisa si el comentario sobre la viñeta hacía referencia a uno, dos o más focos 
de interés; distinguiendo entre respuestas simples o compuestas. Estas últimas 
fueron quebradas, acorde a la propuesta de Arancibia et al. (2019). Para el 
registro se usó una categoría dicotómica: 1 (comentario simple); 2 (comentario 
quebrado).  

D 
Poner en 
cuestión la 
situación  

Valoración global negativa del participante frente al proceso de 
retroalimentación representado en la situación hipotética. Es decir, se manifiesta 
explícitamente o se da a entender implícitamente la existencia de discrepancias, 
desacuerdos y/o cuestionamiento ante lo descrito. En gran parte de las 
respuestas se hace uso de distintos tonos o formatos, dando lugar a categorías: 1 
- cuestionamiento en tono imperativo (alude al deber ser), 2 - cuestionamiento 
en forma de juicio (se juzga la acción), 3 - cuestionamiento propositivo (se hacen 
sugerencias). 
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E Foco 

Identificación del foco de interés del comentario. En este caso se distingue si se 
brinda una opinión referida a: 1 - saber hacia dónde voy (ej.: clarificar las metas, 
tener claridad en las instrucciones, uso de ejemplares), 2 - cómo voy y cómo sigo 
(ej.: hacer seguimiento y monitoreo del proceso, tratamiento del error) y 3 -
 caminos de mejora (ej.: necesidad de una retroalimentación específica, apoyar o 
disponer de estrategias para un mejor desempeño). 

F Observaciones 

Se destacan algunos elementos que llaman la atención de los analistas, por 
ejemplo, la alusión a valores como la honestidad o la atribución de 
responsabilidades al profesor, por nombrar algunas. Dichas observaciones 
contribuyen al análisis cualitativo, en el marco general del trabajo realizado. 

Nota. Adaptado de Maldonado-Fuentes y Rubio (2024)  

En total, se identificaron 290 comentarios o segmentos (unidades de análisis), dentro de los 
cuales había 65 comentarios quebrados (Arancibia et al., 2019), que equivale a un 22.41 % de los 
casos. En general, estos presentaron una morfosintaxis en forma de oraciones adversativas, 
copulativas, causales o consecutivas (Tabla 3).  

Tabla 3 

Ejemplificación de comentarios quebrados 

Matriz de análisis 
Columna A Columna B Columna C 

FP_8 
 

El profesor hizo bien el tema de la retroalimentación, (…) 1 
pero siento que pudo haberles dado un mayor seguimiento mientras 
hacían el trabajo. 

0 

FP_28 
El profesor debería leer y prestar seguimiento a los avances, (…) 1 
además de darles una estructura clara del trabajo. 0 

FID_1 
Me parece muy importante hacer una retroalimentación para que los 
estudiantes sepan qué aspectos deben mejorar; (…) 

1 

sin embargo, deberían ser comentarios más específicos. 0 

 
El análisis fue realizado por dos investigadores de manera iterativa con el fin de consensuar la 

aplicación de la matriz a cada unidad o segmento. Asimismo, a efectos de verificar la consistencia en 
las asignaciones, se tomó la decisión de hacer un análisis de concordancia con participación de un 
tercer evaluador, en un 30 % del total. El índice que se utilizó para juzgar los perfiles de respuestas 
entre los jueces fue el Alpha de Cronbrach, aceptando como mínimo el valor de 0.800 (Nunnally, 
1978).  

Resultados y discusión 
La viñeta titulada Retroalimentación presenta el caso de un profesor que propone a sus 

estudiantes de secundaria la realización de un ensayo (texto argumentativo), sin revisión del avance ni 
mayores instrucciones o consignas sobre la tarea de escritura. El dilema se evidencia al final del 
proceso, cuando los alumnos reciben una serie de comentarios genéricos sobre el producto entregado 
—en forma de devolución—, de lo que se desprende que este tipo de prácticas no contribuye 
mayormente al aprendizaje. En otras palabras, se trata de un proceso exento de aspectos que la 
literatura académica documenta como claves en una retroalimentación eficaz, tales como brindar 
orientación oportuna, en forma clarificadora y específica, entre otros. Por tanto, la primera cuestión 
que se desea evidenciar en los 290 comentarios (unidades de análisis) es si los participantes logran 
cuestionar o no la situación, y en qué tono o forma logran expresarlo. Estos resultados se sintetizan en 
la Tabla 4. 
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Tabla 4 

Unidades de análisis por grupo que ponen en cuestión la situación hipotética (frecuencia y porcentaje) 

Ponen en 
cuestión la 
situación 

Ejemplos 
Ingreso 
regular 

(n = 219) 

Ingreso 
especial 
(n = 71) 

Total 
(n = 290) 

 
Cuestionamiento 
en tono 
imperativo 

El profesor debería haber explicado mejor para que a la 
hora de evaluar los estudiantes no hubieran tenido 
problemas (FP_2). 

 
87 

39.73 % 

 
25 

35.21 % 

 
112 

38.62 % 
El docente debería haber explicado mejor para que los 
estudiantes sepan en qué se están equivocando 
específicamente (FID_17). 

 
Cuestionamiento 
en forma de 
juicio 
 

Las retroalimentaciones del profesor son muy básicas, 
impiden superar los errores de los estudiantes (FP_9). 

 
6 

2.74 % 

 
6 

8.45 % 

 
12 

4.14 % Las revisiones del profesor son muy ambiguas, dejando 
al criterio del alumno lo que se debe mejorar (FID_73). 

 
Cuestionamiento 
propositivo 
 

El profesor pudo haberles dado un mayor seguimiento 
mientras hacían el trabajo (FP_8). 

30 
17.34 % 

5 
7.04 % 

35 
12.07 % 

El profesor podría dar más instancias de 
retroalimentación durante el proceso (FID_108). 

Total 
122 

70.52 % 
36 

50.70 % 
159 

54.83 % 

 

De la Tabla 4 se desprende que la mayor parte de los participantes cuestiona el escenario 
presente en la viñeta. Es decir, pueden formular valoraciones que aluden a discrepancias o 
desacuerdos con la situación de brindar comentarios en forma de devolución, aunque ninguno de ellos 
es capaz de asignarle dicho término. No obstante, los participantes de ingreso regular y especial a 
Pedagogía son capaces de aludir a argumentos basados en lo que “debería ser” la práctica docente.  

Al mismo tiempo, logran expresar juicios sobre la retroalimentación que se describe, y 
proponen sugerencias al proceso. Esto resulta interesante desde el punto de vista de los conocimientos 
previos de los futuros profesores, pues al momento de tomar los datos ninguno de los encuestados 
había tenido todavía un proceso de alfabetización o de educación formal en evaluación o en 
retroalimentación, al encontrarse recién al ingreso a la formación inicial docente. 

Conocimientos previos sobre retroalimentación 
Tras el análisis anterior, para responder específicamente sobre las características de los 

conocimientos previos de los futuros profesores acerca de la retroalimentación, se optó por identificar 
los temas o focos de interés que predominaron en los comentarios de los participantes. 

En primer lugar, los datos pusieron en evidencia que buena parte de los segmentos observados 
en el corpus total (poco más de un tercio) contenían comentarios alusivos a la retroalimentación como 
una práctica vinculada con la necesidad de “saber hacia dónde voy”. En concreto, dan cuenta del 
interés que tienen los estudiantes de recibir orientaciones para la resolución correcta de la tarea de 
parte de los profesores, lo que recuerda el primer nivel de complejidad propuesto por Hattie y 
Timperley (2007); tal como se observa en la Tabla 5. 
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Tabla 5 

Unidades de análisis por grupo en torno a “saber hacia dónde voy” (frecuencia y porcentaje) 

Contenidos específicos 
 

Ingreso regular 
(n = 219) 

Ingreso especial 
(n = 71) 

Total 
(n = 290) 

Necesidad de clarificar la meta 
52  

23.74% 
16 

22.54% 
68 

23.45% 

Disponer de instrucciones claras y/o del 
instrumento de evaluación 

16 
7.31% 

1 
1.41% 

17 
5.86% 

Hacer uso de ejemplares 
3 

1.37% 
2 

2.82% 
5 

1.72% 

Total 
71 

32.42% 
19 

26.76% 
90 

31.03% 

  

La idea fuerza que mayormente se repite en este grupo de segmentos es la de clarificar la meta. 
Supone, entre otros elementos, explicitar las características del tipo de texto que se solicita realizar, 
incluyendo aspectos de forma y contenido. De no contar con estos elementos, se anticipa que se 
dificultará el logro de los aspectos específicos de la tarea. Si bien este tipo de comentarios de los 
participantes resultan favorables para una retroalimentación efectiva, cabe destacar la omisión de 
frases sobre lo importante que es contar con un referente de calidad, como propone Sadler (2010). Así 
se evidencia en segmentos como:  

Es necesario que el profesor les hable a los alumnos sobre qué estructura debería tener un ensayo antes 
de elaborarlo. (FP_1)  

El profesor debió darles una estructura clara del trabajo. (FID_28)  

Debió explicar todo el procedimiento para desarrollar un ensayo, ya que tiene una estructura muy 
específica. (FP_32) 

Los ensayos suelen ser complejos, por lo que es importante aclarar qué tipo de ensayo es, lo que debe 
contener, entre otros. (FP_34)  

En este sentido, el reclamo más frecuente es la falta de acceso al instrumento de evaluación, 
entendido en la literatura académica como un insumo clave para orientar la actividad y encaminar los 
esfuerzos hacia el cumplimiento de los criterios evaluativos (Carless, 2022; Contreras Pérez et al., 
2022). Sin embargo, los segmentos que tratan este punto no necesariamente son explícitos en esta 
mirada. Más bien, pueden ser interpretados desde un requerimiento para saber en qué forma se 
corregirá la tarea por parte del profesor. Esto se desprende de los siguientes segmentos: 

El profesor debería de entregar una pauta con todos los puntos que él planea encontrar en el ensayo y 
con una escala en la que explique detenidamente lo que él desea o espera. (FID_13) 

Es necesario también una pauta para que los estudiantes puedan guiarse con ella, y no solo hacer 
trabajos por hacerlos. (FID_13)  

Es fundamental el otorgar una rúbrica para que el alumno no se desvíe y entregue un trabajo bien hecho. 
(FID_36)  

Se infiere así la expectativa de que el profesor proporcione una pauta o una rúbrica que 
especifique los aspectos a considerar en el trabajo. Es sabido que la rúbrica consiste en marcar el nivel 
de logro alcanzado en cada criterio evaluado para que cada estudiante sepa dónde se encuentra y 
cómo avanzar (MINEDUC, 2021b, p. 52). Un detalle que cabe destacar en la escritura del estudiantado 
es el uso del modo imperativo, lo que podría interpretarse como la búsqueda del beneficio de una 
mejor calificación. Esto confirmaría hallazgos previos sobre el énfasis en la función acreditadora de la 
evaluación cuando se trata de situaciones de retroalimentación en forma de devolución (Muñoz, 
2020).  

Lo anterior se complementa con la importancia otorgada a las instrucciones —tal como se 
documenta en Devlin y O'Shea (2012)— y la expectativa de contar con explicaciones claras desde el 
inicio en la elaboración del producto solicitado. Inclusive algunos hacen mención explícita a posibles 
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problemas que podrían ocurrir, tales como desorientación y confusiones, lo que recuerda la premisa 
de que la retroalimentación debe ser oportuna y ser útil para los estudiantes (Anijovich, 2019; Shute, 
2008). Así se observa en las siguientes citas:  

El profesor antes debió realizar una clase donde explicara cómo era la estructura de un ensayo. (FID_5)  

Un docente debería dejar las instrucciones claras, sobre todo si es de las primeras veces que se 
enfrentan a estos trabajos. (FID_6)  

Antes de presentar un trabajo o dictar uno hacia los estudiantes, se debe explicar primero las 
instrucciones. (FID_137) 

En términos puntuales, algunos estudiantes añaden la utilidad que presta el uso de ejemplares, 
dando cuenta de lo oportuno que puede ser contar con este recurso al momento de realizar una nueva 
tarea, tal como han sugerido Sadler (2010) y Carless (2022). Todavía más, hay quienes indican que el 
ejemplo que se utilice ha de ser elaborado por el propio profesor, lo que puede ser no tan oportuno, 
dado que “se corre el riesgo de representar estándares poco realistas y potencialmente inalcanzables 
para los estudiantes”, o bien “induce a los estudiantes a copiar mecánicamente el modelo” (Contreras 
Pérez et al., 2022, p. 80). Los siguientes segmentos ilustran este tipo de ideas: 

El profesor, primero que nada, debe darles ejemplos de lo que deben hacer los estudiantes para así tener 
una guía y hacer el trabajo que realmente se espera que el estudiante entregue. (FP_29) 

El profesor debería hacer ejemplos de cómo se realiza un ensayo, antes de que los estudiantes empiecen 
el trabajo. (FP_46)  

Considero que el profesor debió mostrar ejemplos, para que así sus estudiantes vieran cómo se hace, qué 
aspectos debe tener o cómo debe ser escrito el texto de forma correcta. (FID_138)  

En resumen, la situación hipotética de la viñeta Retroalimentación en forma de devolución dio 
pie para expresar la necesidad de tener claridad ante el propósito de la tarea. Para ello, los 
participantes declaran que es oportuno disponer de instrucciones, instrumentos de evaluación y 
ejemplares que sean orientadores del desempeño. Esto es una responsabilidad fundamentalmente 
atribuida al profesor, al que se interpela mediante cuestionamientos y/o reclamos, en varios casos 
haciendo uso de verbos en modo imperativo (deber ser). 

En segundo lugar, tal como se observa en la Tabla 6, dentro del total de los datos, un 25.77 % 
de los segmentos alude al proceso de retroalimentación y las condiciones necesarias para acortar la 
brecha entre lo realizado y lo esperado durante el desarrollo de las clases o sesiones de trabajo en 
aula, cuyas ideas se vinculan a la categoría “cómo voy y cómo sigo”.  

Tabla 6 

 Unidades de análisis por grupo en torno a “Cómo voy y cómo sigo” (frecuencia y porcentaje) 

Contenidos específicos 
Ingreso regular 

(n = 219) 
Ingreso especial 

(n = 71) 
Total 

(n = 290) 

Necesidad de retroalimentación durante el 
proceso para mejorar el trabajo 

12 
5.48 % 

11 
15.49 % 

23 
7.93 % 

Necesidad de recibir retroalimentación de 
manera oportuna 

14 
6.39 % 

5 
7.04 % 

19 
6.55 % 

Necesidad de seguimiento y monitoreo del 
proceso de escritura 

12 
5.48 % 

3 
4.23 % 

15 
5.17 % 

Necesidad de retroalimentación para superar 
errores 

10 
4.57 % 

3 
4.23 % 

13 
4.48 % 

Total 
48 

21.92 % 
22 

30.99 % 
70 

24.14 % 

 

Estas ideas están en sintonía con los postulados de Hattie (2008), Hattie y Timperley (2007) y 
Sadler (1989). Sin embargo, la mayoría de estas citas se centra en precisar lo beneficioso que es 
brindar apoyos concretos durante el proceso, teniendo como protagonista al profesor. Así se observa 
en: 
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El profesor tiene la responsabilidad de ir revisando durante el proceso, para ir ajustando de inmediato 
los errores. (FP_13)  

Es necesario para poder aprender que la retroalimentación suceda durante la producción, al ser 
posterior se olvidará y no influirá en el alumno. (FID_28)  

Es necesario que el profesor brinde retroalimentación mientras sucede el proceso de escritura, para que 
se realicen ajustes antes de la entrega final. De este modo se podrá entregar un trabajo de calidad. 
(FID_43) 

La constante presencia del profesor dentro del proceso de elaboración de trabajos permite mayor 
confianza en el desarrollo de este y por ello una mejor entrega final. (FID_98) 

Esto tensiona la premisa de que, para alcanzar un mejor nivel de complejidad de 
retroalimentación, debe transitarse desde una transmisión unidireccional de información hacia 
espacios de diálogo y participación del alumnado (Carless & Boud, 2018; Carless & Winstone, 2020).  

Complementariamente, hay quienes especifican que la retroalimentación ha de ser oportuna y 
en un tiempo adecuado, a fin de tener un impacto en el aprendizaje; caso contrario, sería perjudicial. 
Dicho tipo de ideas recuerda la necesidad de desplegar acciones oportunas que consigan mejorar el 
proceso de enseñanza y aprendizaje (Andrade & Heritage, 2018). Por ejemplo: 

La retroalimentación tiene que irse dando a lo largo de la realización del escrito para que los estudiantes 
sepan en el momento, tengan las ideas frescas de lo que tienen que mejorar y de qué manera. (FID_139) 

Coincido con realizar una buena retroalimentación a tiempo para que los aprendizajes sean 
paulatinamente reforzados. (FID_56) 

Así también, algunos participantes expresan la importancia de implementar seguimiento, 
entendido como un acompañamiento durante el desarrollo de las actividades. La mayoría de quienes 
lo mencionan aluden al rol del profesor con uso de imperativo, sin darse cuenta de que también 
pueden darse espacios dialogados para el intercambio de comentarios entre estudiantes, o bien entre 
docentes y estudiantes, como se desprende de Boud y Molloy (2013), Carless y Boud (2018), Carless y 
Winstone (2020). Por tanto, la alusión al seguimiento podría tener un carácter de reclamo o crítica. A 
saber: 

Debería ser un seguimiento, ya que así se puede explicar a los alumnos sobre el proceso de escritura. 
(FP_48)  

Un correcto seguimiento de los trabajos permite evidenciar los posibles avances y retrocesos del 
estudiantado. (FID_96) 

Otro aspecto que destaca en varios escritos de los participantes es la preocupación por el 
tratamiento del error. En este sentido, se vincula el acto de retroalimentar al propósito de identificar y 
superar los errores que se cometen, idea que podría relacionarse con el segundo nivel de complejidad 
de Hattie y Timperley (2007). Asimismo, se plantea la necesidad de clarificar dudas y apoyar a quienes 
lo requieren, con frases en verbo imperativo. Ello resultaría beneficioso, sobre todo, porque “los 
estudiantes hubieran podido lograr notas sobresalientes” (FP_48). Ejemplos de estas ideas son:  

En un trabajo como este es completamente necesario que se explique a los alumnos en qué fallan y cómo 
arreglar la situación. (FID_45)  

La retroalimentación es super importante para que los estudiantes puedan ver el error que tengan y 
poder informarse sobre lo que se han equivocado. (FID_124)  

Era necesario para que los alumnos pudieran entender sus errores y corregir lo que pudieron haber 
hecho mal o incompleto. (FID_57)  

El tercer foco de atención o contenido clave a los que se alude en los comentarios es la 
intención de conducir el proceso de retroalimentación hacia “caminos de mejora”. Los datos sobre esta 
categoría se presentan en la Tabla 7. 



Maldonado-Fuentes A. C. & Escobar  
Marambio, C. E. 

Páginas de Educación enero-junio 2025; 18(1), e4167 
DOI: 10.22235/pe.v18i1.4167 

 

 

 
 
 

14 

Tabla 7 

Unidades de análisis por grupo en torno a “Caminos de mejora” (frecuencia y porcentaje) 

Contenidos específicos 
Ingreso regular 

(n = 219) 
Ingreso especial 

(n = 71) 
Total 

(n = 290) 

Necesidad de una retroalimentación 
específica 

39 
17.51 % 

12 
16.90 % 

50 
17.24 % 

Apoyar o disponer de estrategias para un 
mejor desempeño 

15 
6.91 % 

11 
15.49 % 

26 
8.97 % 

Total 
53 

24.42 % 
23 

32.39 % 
76 

26.21 % 

 
En este grupo de segmentos, la idea que más se repite es la necesidad de una retroalimentación 

específica. El siguiente comentario ilustra dicha idea:  

La retroalimentación del profesor fue muy generalizada, lo que conlleva a una vaga idea sobre lo que hay 
que hacer. Las retroalimentaciones deberían ser más direccionadas, sobre lo que podría mejorar el 
estudiante y lo que hizo bien. Eso ayudaría al estudiante e incentiva a trabajar y esforzarse. (FID_42)  

Al respecto, es de interés recordar las orientaciones de la política educacional chilena, donde se 
declara que: “para ser efectivos en la retroalimentación se necesita entregar información oportuna y 
descriptiva a los estudiantes para que reconozcan dónde se encuentran y se orienten sobre cómo 
continuar en su proceso de aprendizaje” (MINEDUC, 2021b, p. 49). Ello se relaciona con brindar una 
ayuda ajustada que permita superar los errores o las dificultades, lo que coincide con la práctica de 
describir y especificar aspectos logrados y no logrados en la tarea (Tunstall & Gipps, 1996), dado que 
los comentarios tienden a focalizarse en la idea de apoyar para mejorar, tal como se observa en: 

El docente debería de realizar retroalimentaciones de manera más detallada y darse el tiempo de 
conversar con cada estudiante, dando a reconocer lo bueno de su trabajo y los detalles por mejorar. 
(FID_83) 

Con los comentarios tan ambiguos cuesta que los estudiantes sepan qué mejorar. (FID_102)  

Es necesario que el profesor al momento de dar la retroalimentación pueda apoyar al alumnado con 
comentarios y correcciones precisas. (FID_103)  

Bajo mi criterio, creo que más que solo “corregir”, en la retroalimentación se debe indicar de forma clara 
qué se puede mejorar y qué se debería de mantener. (FID_105) 

En otras palabras, se produjeron afirmaciones agrupadas en función de la idea del 
mejoramiento, más allá de solo cumplir con la entrega del producto. Esta situación ameritaba 
acompañamiento y seguimiento del proceso, con oportunidad para que el profesor evaluador brinde 
comentarios pertinentes (es decir, específicos, con precisión y de calidad) para el logro de fines 
relacionados con la tarea y con la calificación.  

En adición, cabe desatacar a participantes que en forma explícita dan cuenta de una valoración 
positiva de la retroalimentación con frases del tipo: 

Considero que retroalimentar es uno de los procesos fundamentales para efectuar el aprendizaje. 
(FID_67)  

Las retroalimentaciones siempre serán una ventaja y una gran ayuda al estudiante para poder guiarse y 
mantener los pies sobre tierra; para poder concentrarse en trabajos o clases. (FID_97)  

Opino que la retroalimentación es un factor necesario para la comprensión de la materia. (FID_104) 

Incluso hay un caso que atribuye responsabilidad al estudiantado como agente, cuando afirma 
que “los estudiantes deberían pedir una clase para la retroalimentación” (FID_104). Además, hay 
quienes reafirman lo descrito en el escenario con juicios positivos hacia el uso en forma de devolución, 
sin hacer mención del dilema planteado, tal como se observa en: 

Las anotaciones que hizo el profesor me parecieron bien, ya que sirven para mejorar. (FID_21) 

Encuentro que está bien la retroalimentación del docente. (FID_62)  
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Los comentarios del profesor comienzan de manera positiva, por lo que motivan al estudiante a mejorar. 
(FID_163)  

En adición, hay casos aislados que presentan argumentos del tipo:  

Muchos docentes no tienen aquel interés por impulsar a sus alumnos a aprender de sus errores. 
(FID_62)  

Se nota que al profesor no le interesa que los alumnos aprendan, o que al menos entiendan. El asume 
que los estudiantes saben tanto como él, por lo que su retroalimentación es muy general y no dice 
nada. (FID_60) 

Este tipo de apreciaciones invita a profundizar en la creencias y posibles sesgos asociados a la 
práctica de retroalimentación en el contexto escolar.  

Finalmente, dentro de las limitaciones del estudio está el tipo de muestreo, lo que circunscribe 
el alcance de los resultados al caso instrumental del proyecto de investigación patrocinante. Sin 
embargo, dada la potencialidad que ha tenido esta viñeta para provocar cuestionamientos ante la 
situación hipotética de brindar retroalimentación en forma de devolución, se sugiere replicar este tipo 
de iniciativas a otros grupos, incorporando en la convocatoria a estudiantes en los distintos momentos 
de la formación inicial docente, sea mediante un diseño longitudinal o en uno de tipo seccional cruzado 
(Cohen et al., 2011), de manera tal de poder establecer comparabilidad entre los datos según ciclos 
formativos y/o instituciones de formación docente.  

Asimismo, para dar mayor robustez a los hallazgos derivados del análisis de los comentarios 
escritos individuales de los participantes, se sugiere integrar el texto de la viñeta Retroalimentación en 
una entrevista tipo recuerdo estimulado (Schepens et al., 2007) o hacer uso de dicha descripción en 
una entrevista grupal (Meijer et al., 2021). Ello podría contribuir a minimizar el sesgo de subjetividad 
y poder aportar a la triangulación de resultados entre pares de informantes.  

Conclusiones 
El presente estudio se ha centrado en dar cuenta de la aplicación una viñeta basada en texto 

denominada Retroalimentación para caracterizar los conocimientos previos de futuros docentes, 
quienes recientemente acceden a estudiar Pedagogía, vía proceso regular y especial. En el presente 
caso, el uso de esta técnica cumplió las expectativas, ya que facilitó obtener información de primera 
fuente y de manera fluida de parte de los propios sujetos, quienes desarrollaron la tarea de escribir 
acerca del dilema “retroalimentación o devolución” dentro de un ambiente de trabajo online que 
resultó bastante natural para dichos nativos digitales.  

Esto recuerda la recomendación de integrar en la FID actividades en que se asume la función 
epistémica de la escritura, cuyo proceso clave “reside en escribir logrando poner en relación el 
conocimiento del tema sobre el que se redacta con el conocimiento de las coordenadas situacionales 
que condicionan la redacción (destinatario y propósito de escritura)” (Carlino, 2004, p. 17). Ello se 
suma a otros estudios que han impulsado el uso de la técnica de viñeta basadas en texto como una 
herramienta válida de recogida de datos para el análisis de patrones de práctica escolar con fines de 
mejora (Angelides et al., 2004).  

En concreto, los resultados sugieren que gran parte de los participantes fueron capaces de 
poner en cuestión y discrepar del uso de la retroalimentación en forma de devolución. Además, en sus 
comentarios aluden a aspectos vinculados a lo que en la literatura académica se ha documentado como 
una retroalimentación efectiva. Tal es el caso de la necesidad de clarificar lo que se espera del 
desempeño, mediante un proceso de seguimiento y una oportuna socialización de los instrumentos de 
evaluación. Dicho hallazgo se explicaría desde la premisa que las ideas previas de los futuros 
profesores son influidas por el entorno y se relacionan con las prácticas escolarizadas de 
retroalimentación. Esto amerita profundizar en las creencias, representaciones y posibles sesgos 
vinculados a las prácticas docentes. En este sentido, aunque se dispone de escasos documentos sobre 
la retroalimentación en la formación inicial docente, el presente estudio confirmaría que es relevante 
contar con información sistematizada respecto a conocimientos e ideas previas que se encaminan 
hacia tres preguntas clave para una retroalimentación efectiva en el aula (Hattie & Timperley, 2007), 
integrando también factores contextuales de la experiencia escolar de los sujetos. 
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Por último, se concluye que el uso de viñetas basadas en texto ayuda a los futuros docentes a 
desarrollar conocimientos y habilidades de escritura para aprender sobre retroalimentación pues, 
para que se produzcan cambios en la práctica de los docentes, el profesorado necesita explorar de 
manera reflexiva y crítica sus ideas previas.  
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