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ABSTRACT

This work examines the different teachers’ perspectives when externalising
assessment criteria. A number of findings from a doctoral research are exposed.
These address, on the one hand, an analytical methodology that seeks clarity and
transparency while communicating criteria, and also by decomposing the learning
goal into small sequences, conveying an atomized idea of what knowledge is.
On the other hand, it explores a more holistic standpoint that foregrounds in the
interrelationship amongst assessment criteria by allowing the understanding of the
task as a whole. Moreover, the influence of both approaches with regards to feedback
and formative assessment is analysed.

PALABRAS CLAVE

Criterios

Calidad
Aprendizaje
Negociacion
Autonomia
Retroalimentacion
Docentes

RESUMEN

Este trabajo examina diferentes perspectivas docentes para externalizar criterios
de evaluacion. Se presentan hallazgos de una investigacion doctoral que abordan,
por una parte, una metodologia analitica, que cautela la claridad y transparencia
en la comunicacién de criterios, segmentando la meta de aprendizaje en pequeiias
secuencias, transmitiendo de este modo una idea atomizada acerca del conocimiento.
Por otra parte, se explora una visién mds holistica, sustentada en la interdependencia
de los criterios de evaluacién, favoreciendo la comprensién del propdsito de la tarea
en su conjunto. Se analiza la significancia de estos enfoques para la retroalimentacion
y evaluacién formativa.
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1. Introduccion

para promover el aprendizaje de los estudiantes en el contexto del proceso de ensefianza (Black y Wiliam,

2003). Esta nocidn involucra una exploracién en los enfoques para proporcionar retroalimentacion, en las
formas de abordar la interaccidn en el aula, en las metodologias para transmitir y discutir criterios de calidad
implicados en los desafios de aprendizaje y en las posibilidades de desarrollar en los estudiantes su capacidad
para juzgar su propio trabajo y el de sus pares (Black et al., 2003).

Numerosas contribuciones han destacado los beneficios de estas estrategias, pero al mismo tiempo han
transmitido una nota de cautela en torno a que se debe profundizar en sus principios fundacionales con la finalidad
de que no sean desvirtuados en la practica (Black y Wiliam, 1998; Torrance y Pryor, 1998; Black et al.,, 2003;
Mansell et al., 2009; Marshall y Drummond,2006; Swaffield, 2011). Esto exige, por ejemplo, que la informacién
que se recoge en el proceso realmente sea usada como retroalimentaciéon (Black y Wiliam 1998,2003). La
retroalimentacion, a su vez, tiene por finalidad principal contribuir a que el estudiante comprenda qué constituye
calidad en su tarea o pieza de trabajo (Sadler, 1989, 2007, 2010). Es aqui donde surge la importancia de los
criterios de evaluacion o de éxito, que este autor conceptia como propiedades o caracteristicas que pueden
ser usadas para definir y significar calidad. No obstante, siguiendo la perspectiva de Sadler (1989) la forma en
que estos criterios son comunicados por los docentes y la manera en que son interpretados por los estudiantes
tiene implicancias concernientes a que la retroalimentacion y evaluacion formativa efectivamente alcancen su
proposito de promover aprendizajes. Por ejemplo, una perspectiva analitica para juzgar calidad usando criterios
por separado y que es reducida en la practica a un listado de caracteristicas aisladas, podria disminuir las
posibilidades para que los estudiantes reflexionen sobre el sentido o propésito general de su tarea. En contraste,
un enfoque configuracional, mediante el cual se elaboran juicios complejos que consideran la interrelacion entre
criterios, proporcionaria mayores oportunidades a los estudiantes de expandir sus procesos de comprension. Esta
propuesta de Sadler (1989) ha influenciado la investigacién posterior en tanto ha contribuido en la identificacién
de los focos de la retroalimentacién en la sala de clases comprendiendo de mejor manera su alcance. Esto apunta
a la necesidad de interrogar datos empiricos para discernir en qué medida el estudiante usa la informacién
proporcionada para corregir su tarea, puntualmente, o bien, la usa para extrapolar principios que le permitan
aproximarse a otros desafios de aprendizaje (Black et al., 2003, 2009, 2012).

Este segundo enfoque resulta mas pertinente a la evaluacion formativa, pero la investigacion también informa
que los procesos de interaccién docente-estudiante en la sala de clases adquieren relevancia fundamental en la
promulgacion de cualquier innovacién pedagogica. De esta manera se consideran en este estudio los aportes de
Alexander (2008) respecto de la ensefianza dialdgica y el trabajo de Mercer (2000) acerca de la conversacion
exploratoria puesto que la forma en que las preguntas son planteadas por el docente y la manera en que se
interpretan las respuestas de los estudiantes también constituye sefiales para elucidar si se limita el aprendizaje
o se incentiva la reflexion critica.

Este trabajo profundiza en las practicas de un grupo de docentes con foco en la comunicacion y discusiéon de
los criterios de evaluacion evidenciadas en la interaccidon profesor-estudiante. Ademas, se intenta acceder a los
puntos de vistas de los profesores para obtener una comprension sobre los principios o enfoques que direccionan
sus decisiones en aula y de esta manera se vinculan los principales hallazgos con las percepciones docentes sobre
retroalimentacion y evaluacion formativa.

E ste trabajo adopta una perspectiva de evaluacién con propositos formativos lo que acentia el uso de evidencia

2. Metodologia

La investigacion se adscribe a un paradigma cualitativo que buscé acceder al aula como escenario para explorar
las practicas de comunicacién de criterios y retroalimentacion de los maestros y los principios subyacentes que
las guian. De esta manera se requeria profundizar en las nociones que ellos reconocian como centrales desde
una perspectiva de evaluacién formativa. Estos pueden ser reconocidos como elementos sustanciales comunes
a la investigacién cualitativa cuya finalidad es proporcionar una ,comprensién contextual sobre la base de datos
ricos, matizados y detallados” (Mason, 2002, p. 3). Asimismo, la investigacién buscé captar las contradicciones,
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los significados que surgian en la interaccidon profesor-alumno respecto del objeto de estudio (Cohen et al., 2011;
Mason, 2002; Silverman, 2011; Bergy Lune, 2012).

2.1. Objetivos

Caracterizar las practicas docentes en la comunicaciéon de criterios de evaluacion y los principios subyacentes que
las guian en los procesos de retroalimentacion en aula.

2.2. Participantes

La investigacion involucrd a cuatro profesores de Educacion Primaria, tres de ellos ensefiando en el Quinto Grado
y uno de ellos en el Cuarto Grado, pertenecientes a tres escuelas diferentes de la ciudad de Londres.

Los docentes fueron seleccionados sobre la base de haber manifestado su interés en la implementacion de
estrategias de evaluacién formativa en aula, con trayectoria profesional variada y que impartieran clases en los
afios 5 y 4 debido a que, estos niveles educativos podrian haber estado menos influenciados por los propésitos
de la evaluacién externa. En consecuencia, el muestreo fue intencional, de naturaleza estratégica o tedrica,
ya que pretendia resumir la variedad en relaciéon con un universo mas amplio, pero no implicaba buscar la
representatividad (Cohen et al.,, 2011; Mason, 2002)

Los centros educativos elegidos para desarrollar el trabajo empirico fueron concebidos como contextos reales
(Berg y Lune, 2012), en el sentido de que podrian influir en la forma en que los docentes percibian sus practicas
de comunicacién de criterios y retroalimentacidn. Se investigd entonces en diferentes escenarios: Las escuelas
n° 1 y n° 2 pertenecian al mismo distrito en el norte de Londres, mientras que la escuela n°® 3 correspondia a un
distrito situado al oeste de la ciudad. Las dos primeras se caracterizaban por estar ubicadas en areas de gran
diversidad étnica, con solo el 40% de la poblacién britanica y en donde una parte importante de sus estudiantes
hablaba inglés como segundo idioma. La tercera, se localizaba en una zona que no era tan diversa étnica o
culturalmente, no obstante, contaba con un nimero significativo de personas en la comunidad pertenecientes a
grupos minoritarios.

Cada uno de estos centros educativos contaba con una politica establecida acerca de la evaluacidon formativa,
que incluia estrategias para la retroalimentacién verbal y escrita, para la comunicacion de criterios de evaluaciéon
y para promover la autoevaluacion de los estudiantes. De esta manera, fue posible capturar la complejidad
del objeto de indagacidn en cada contexto. Ninguno de los profesores se retird de la investigacion. La tabla 1
proporciona una descripcidén general sobre los participantes modificando sus nombres con la finalidad de
proteger sus identidades:

Tabla 1. Vision general de los profesores participantes

Docente Escuela Zona Curso que
participante ensefia

Sophie N° 1 Norte de Afio 5
Londres

Steve N° 2 Norte e Afio 5
Londres

Carolyn N° 3 Oeste de Afio 5
Londres

Lily N° 3 Oeste de Afo 4
Londres

Fuente: Yafiez-Monje (2017).

2.3. Técnicas de recoleccion y analisis de datos

Observacidén de aula y entrevista de seguimiento fueron los métodos seleccionados para recoger informacidn.

2.3.1 Observacion

El proceso de observacion tuvo por objetivo documentar incidentes, eventos, o también denominados episodios
de aula, en los cuales docentes y estudiantes discuten elementos que definen calidad de una tarea. En el contexto
de esta investigacién un evento es comprendido como un constructo tedrico o un heuristico desplegado para
investigar como las personas pueden crear significado cuando actian o reaccionan entre si (Bloom et al,
2008, 2009). En la perspectiva de estos autores, dentro de los procesos de interaccién las personan otorgan
determinados énfasis a lo que estan haciendo. En este sentido, un evento puede ser considerado como un espacio
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empirico usado para inferir practicas o comprender de qué manera los actores involucrados atribuyen sentido a
estos intercambios. Por tanto, pueden ser considerados como unidades de analisis.

Esto ha sido aplicado en disenos de investigacion y en la diseminacion de hallazgos en el area especifica de la
evaluacion (Torrance y Prior; 1998, 2001; Black et al., 2003; Marshall y Drummond, 2006). Considerando estos
aportes de la literatura, se exploran eventos de retroalimentacion que fueron seleccionados de acuerdo con el foco
de investigacion con la finalidad de ilustrar elementos que fuesen criticos en relacién con la evaluacidn formativa.
Lo anterior, en el sentido de que ofrecieran una oportunidad para documentar diferentes maneras en las cuales la
retroalimentacion contribuia a que los estudiantes comprendieran qué implica calidad en sus tareas, tomando en
consideraciéon elementos claves entrelazados: criterios de evaluacion, preguntas en la clase, autoevaluacion. En
este articulo se acentuda en el trabajo con los criterios de evaluacidn reportado en los eventos.

Para obtener evidencia de lo observado, se realiz6 una grabacion de audio, lo que proporcion6 un medio de
verificacion crucial para asegurar mayor precision en el posterior analisis (Hammersley y Atkinson, 2007). Se
utiliz6 un dispositivo de grabacion discreto intentando mantener un papel como observadora pasiva, dentro del
entorno (Silverman, 2011). El periodo de observacidn duré aproximadamente seis meses. El nimero de lecciones
observadas fue 34 considerando los cuatro maestros participantes. Las rondas de recoleccién de datos estaban
determinadas por la comprensién evolutiva de la investigadora sobre la informacion recogida, respecto del
propésito del estudio.

2.3.2 Identificacion, seleccion y andlisis de los episodios de aula

En relacién con los episodios de aula se desarrollaron tres etapas de analisis de datos. En una primera etapa el
objetivo fue capturar una visiéon general de la lecciéon en su conjunto. Tomando como referencia el trabajo de
Bloom et al. (2008) sobre la aplicaciéon de una perspectiva microetnografica para el analisis del discurso en el
aula, se comenzé por subdividir las lecciones en fases. Para distinguir una fase de otra se identificaron aquellas
sefiales o expresiones que los participantes utilizaban para marcar los limites que guiaban la interaccion.

Las fases establecidas fueron las siguientes: a) Business; tiempo asignado para registro, asistencia y para
que los estudiantes respondan al feedback proporcionado por el docente en sus cuadernos. b) Introduccion; el
profesor explica principalmente cudl es la tarea de aprendizaje para la leccién actual. Si la actividad principal
esta relacionada con lecciones anteriores, el docente hace una sintesis y establece los desafios para el trabajo de
los estudiantes en adelante. c)Discusion del Contenido; el profesor esta tratando de que los estudiantes piensen,
hablen, discutan o trabajen en el contenido de la leccién. Dentro de esta fase se pueden llevar a cabo una variedad
de actividades y el contexto organizacional también es diverso D) Escritura; el profesor establece las instrucciones
para escribir y se comenta y muestra un ejemplo o modelo; se asigna tiempo para escribir durante la leccion. e)
Revision; el profesor proporciona comentarios verbales sobre el trabajo de escritura de los estudiantes.

La segunda etapa de analisis para el proceso de observacion consistié en organizar los principales elementos
involucrados dentro de cada fase. En primer lugar, se indicé su propoésito especifico dependiendo de las
singularidades de cada leccién. A continuacién, basado en la propuesta de Alexander (2008), se determind en qué
contexto organizacional de interaccion estaba estructurada la fase. De esta manera se observé que algunas de ellas
se caracterizaban por la Ensefianza a toda la clase, lo que refiere a que el maestro y sus estudiantes toman parte del
didlogo. Otros segmentos se organizaron en torno al trabajo en grupo colectivo, donde los estudiantes trabajaron
en grupo, pero es el docente quien dirigia los intercambios. Los estudiantes también realizaron trabajo en grupo
colaborativo, caracterizado por Alexander como una oportunidad para que los alumnos dirijan la discusién. Esta
etapa culminé con la identificacién de segmentos de datos dentro de cada fase de la leccién y permiti6 reconocer
que las fases de Discusién del contenido, Escritura y Revision ofrecian mas posibilidades o instancias en donde el
objeto de investigacion se hacia mas explicito. Por tanto, esos episodios fueron seleccionados para un analisis en
mayor profundidad. Véase como ejemplo de identificacion de episodios la Tabla n° 2:

Tabla 2. Seleccidn de los episodios de aula dentro de las fases de una leccién/ Leccién n°® 4

Fase Propdsito especifico Contexto organizacional Episodios de clase
Introduccién Explicar la tarea de la Ensefianza para toda la clase Ep.1 Description de la tarea
leccion (5) P1-2
Discusién del Contenido  Establecer los criterios para  Ensefianza para toda la clase Ep. 1 El docente ejemplifica
la escritura criterios para la escritura (5")
P2-3
Escritura Escribir oraciones para Trabajo en grupo colaborativo Ep 1; 5’'minutos asignados

contar una historia para escritura.
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Revision Proporcionar comentarios Ensefianza para toda la clase Cuatro estudiantes leen en
verbales sobre el trabajo de voz alta su trabajo (4") P.3-4
los estudiantes Ep.1 ‘Rebusqué entre...
Ep.2 'Mientras, me estiraba
Ep.3 ‘Mas y mas...
Ep.4 ‘Mi gato estaen ...
Escritura Escribir oraciones para Trabajo en grupo Ep 1; 11’minutos
contar una historia colaborativo asignados para escritura.
Revision Proporcionar Ensefianza para toda la 8 estudiantes leen su

comentarios verbales
sobre el trabajo de los
estudiantes

clase

trabajo(8’) P4-6
Ep.5’ ‘Pensé poner lo

hermoso...

Ep.6 ‘Mientras paseaba...
‘Mi corazoén latia con
fuerza...

Ep.7 ‘Cada vez me volvi
mas brillante ...

Ep.8 ‘Mientras cruzaba
corriendo la carretera...

Ep.9 ‘Mientras bajaba ...

Ep.10 ‘Me encontré a mi
mismo ...

Ep.11 ‘Manos sucias a
través ...

Ep.12 ‘Mientras me abria
paso por...

Fuente: Yafniez-Monje (2017).

La tercera etapa de andlisis de la observacién de aula se concentr6 en aquellas instancias o episodios que
otorgaban mayores oportunidades para que los estudiantes exploraran qué significa calidad con respecto a la
tarea que estaba siendo discutida. Con base en el trabajo de Sadler (1989, 2007, 2010) y Black et al., (2003,
2009, 2012) se identificaron diferentes maneras o practicas a través de las cuales los docentes intentaron hacer
accesible aquellos aspectos de calidad a sus estudiantes.

En los episodios seleccionados los docentes monitoreaban en qué medida sus estudiantes conocian y
comprendian los criterios antes de iniciar la tarea de escritura, durante el proceso de produccién propiamente
tal o bien en la pentultima version del trabajo antes de presentar el producto final. En estos eventos el andlisis
adquiere un caracter bidimensional. En primer lugar, se focalizé en la naturaleza de la interaccion con el objetivo de
dilucidar si tenfan que ver con proporcionar a los alumnos indicaciones sobre lo que debian hacer para completar
la tarea o si la intencién era la mejora de la calidad del trabajo reconociendo principios aplicables en desafios de
aprendizaje similares en el futuro (Torrance y Pryor, 1998, 2001). En segundo lugar, se prest6 atencion a la forma
en que los docentes planteaban preguntas y de qué manera parecian interpretar las respuestas de sus estudiantes.
Lo anterior se usé como parametro para elucidar si la retroalimentacién proporcionada por el docente exige de
los estudiantes corregir la tarea, incorporando aspectos particulares, o promueve una mayor comprension del
sentido de la tarea en su conjunto (Sadler, 1989, 2007, 2010; Black et al.,, 2003, 2009, 2012).

2.3.3 Entrevistas de Seguimiento

Las entrevistas de seguimiento fueron aplicadas en diferentes ocasiones con cada docente participante. En estos
encuentros los profesores reflexionaron acerca de sus practicas de retroalimentacion desde una perspectiva
formativa tomando como referenciala interaccion en la sala de clases. Para conducir el analisis de estas entrevistas
se adopto el enfoque de Interpretacion de Significado propuesto por Kvale y Brinkmann (2009). En consonancia
con esta perspectiva se busco retratar la diversidad cualitativa, destacando singularidades y diferencias.
Asimismo, derivado de este enfoque, el analisis se orientd hacia el examen de las estructuras y relaciones de
significado acerca de lo que se dice explicitamente y su recontextualizacién en un marco de referencia mas amplio
informado desde una doble dimensién. Por una parte, nutrido por los aportes de la literatura sobre evaluacion
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formativa; por otra, contrastado con la evidencia de los episodios de aula observados durante las lecciones, puesto
que se esperaba enriquecer y extender la comprension de estos eventos.

Elexamendelmaterial de entrevistafueiterativo,yaqueInvolucrdlalecturayrelecturadelmaterial (Hammersley
y Atkinson, 2007; Kvale y Brinkmann, 2009; Cohen et al, 2011). Los datos fueron constantemente comparados
(Charmaz, 2006). Esto refiere a las descripciones de los participantes sobre las estrategias implementadas y las
decisiones que guiaban sus acciones. Esta metodologia se llevo a cabo usando las transcripciones, en diferentes
momentos de la situacién de entrevista con cada sujeto de estudio, y ademas considerando el reporte entre los
cuatro docentes participantes.

3. Resultados

Esta seccién examina los principales hallazgos en relacién con la forma en que los docentes participantes
abordaron el trabajo con los criterios de evaluacion y sus puntos de vista en torno a como estimaban ellos que sus
estudiantes se aproximaban en la comprension de qué constituye calidad en una pieza de trabajo. La evidencia
se obtiene en el contexto de la retroalimentacion verbal en la sala de clase, en la naturaleza de los intercambios
profesor-estudiante unido a la reflexién docente. El contraste entre estas diferentes fuentes de datos permitié
identificar diferentes enfoques los que son reportados a continuacion.

3.1. Restringida exploracion de la calidad

Una exploracion limitada acerca de qué involucra calidad en una pieza de trabajo, tuvo su correlato en un enfoque
analitico para comunicar criterios de evaluacién y emitir juicios sobre la tarea del estudiante (Sadler, 1989). Se
enfatiza en caracteristicas predeterminadas informadas como parte de las especificaciones a partir de las cuales
serd evaluado, en este caso, el texto producido. Dentro de esta perspectiva fueron categorizadas las practicas
de las docentes -participantes: Carolyn (Escuela n° 3) y Sophie (Escuela n°® 1). La riqueza de los datos reflejo
diferencias, matices, y principios subyacentes que resulta relevante destacar en términos de sus implicancias
para la evaluacién formativa. El analisis también informd sobre qué aspectos comunes prevalecieron y definieron
el balance de las interacciones de ambas docentes en un enfoque similar, derivado esto de sus procesos de
retroalimentacion. Estos resultados se ilustran mediante el examen de episodios de aula y la entrevista de
seguimiento de Carolyn en la seccion 3.1.1 y de Sophie en la seccién 3.1.2.

3.1.1 Episodio 9: ; Pueden elegir una oracion en la que usé personificacion?

El extracto corresponde a la octava leccién observada de la clase de Carolyn (Codigo: 711 0127) El objetivo de
aprendizaje de la sesion era ,Describir un ambiente utilizando lenguaje figurado® El episodio esta situado en la
fase Discusion del Contenido y esta vinculado a la sesién anterior, en donde los estudiantes habian planificado la
escritura de un texto descriptivo. Esto, basado en la obra The Highwayman de Alfred Noyes. La docente compartid
extractos de un video alusivo a este texto y luego presentd a sus estudiantes un modelo de escritura, creado por
ella. El episodio representa una secuencia de preguntas y respuestas, en donde docente y estudiantes comentan
en torno al ejemplo proporcionado:

1 P: Entonces, es literalmente una instantanea del momento cuando él esta cabalgando, es acerca de lo
que esta a su alrededor, lo que se puede escuchar, lo que se puede ver. ;Pueden elegir por favor una
oracién donde usé personificacion? Hay bastante personificacion- ustedes deben usarla- Es uno de

los criterios de éxito. E12.

2 Ei12: El viento silbaba.
3 pP: iExcelente!, entonces el viento silbaba en sus oidos. Entonces, puedes escuchar el viento silbando,
realmente lo esta personificando, ddndole rasgos humanos. E11?
4  E11: Los arboles temblaron con furia.
P: Si, los arboles se sacudieron con furia, asi que pueden imaginarlos. No mencioné nada que tenga

que ver con los dedos o los arboles bailando, lo he interpretado como si los arboles podrian haber
estado enojados por haber sido molestados, pero ustedes podrian tener otras ideas. Los arboles
pueden bailar en celebracién de una nueva llegada o algo asi. Es posible que deseen cambiar esto.

E24?
6 E24: El suelo gimi6 bajo los pies del caballo.
7 P: iExactamente!, asi que imaginenselo gimiendo, haciendo grrr porque lo estan pisando o pisoteando
por todas partes. E21?
8 Ez2L: Las sombras lo persiguieron por el sinuoso camino.
9 P: iExcelente!, asi que tienes esta idea de la sombra persiguiéndolo, como lo haria un humano. E15?

Hay un montén de ejemplos alli de personificacion...
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(dos estudiantes mas dieron ejemplos de personificacion. Luego, la interaccidon continu6 para el
reconocimiento de: metaforas; verbos efectivos; abridores de oraciones; y aliteraciones y similes,
tratados en ese orden. A partir de esto, la profesora y sus estudiantes establecieron los criterios de
éxito para la escritura del texto descriptivo. Luego, se asigno tiempo para la escritura independiente
y, finalmente, dentro de la fase de revision, se llevé a cabo la evaluacidn por pares sobre el trabajo
producido).

En este intercambio, la docente estaba usando las respuestas de los estudiantes para explicar cudles eran los
criteriosde éxito o de evaluacionydirecciondalaclase paraque focalizarasuatencidn en estos elementos. Almismo
tiempo, ella estaba verificando el grado de comprensién de los estudiantes, en este caso, de la personificacion.
Para alcanzar ambos propésitos pidié a sus alumnos(as) que identificaran, dentro del modelo, aquellas frases en
las que se utiliz6 la personificacion (linea 1). Cuatro estudiantes dieron respuestas satisfactorias. Esto es seguido
de los comentarios de Carolyn, reflejando una combinacién de actos evaluativos: ,excelente” (lineas 3 y 9); ‘si’
(linea 5); y ‘exactamente’ (linea 7), con descripciones mas extendidas, destinadas a clarificar mas atin el contenido
o ejemplo para el resto de la clase (lineas 3, 5, 7-9)

Alinterpretarlasrespuestasde sus estudiantes de esta manera, sin demorarlos movimientos o actos evaluativos,
el peso delainteracciéon quedé en manos de la docente. A pesar de que Carolyn sugirid a sus estudiantes introducir
variaciones al modelo dado basandose en sus propias ideas (linea 5), cuando los estudiantes plantearon sus
propios ejemplos, esto no desencadend mayor discusion, ya sea pidiéndoles que profundizaran en sus ideas, o bien,
intentando obtener contribuciones del resto de la clase. Es decir, los actos evaluativos adquirieron prevalencia.
Este enfoque, junto con la necesidad de abordar otras caracteristicas para escribir una descripcién-metaforas,
simil- una cada vez, orient6 el equilibrio de la interaccidn hacia los criterios necesarios para completar la tarea
(Torrance y Pryor, 1998) en lugar de favorecer una exploracién mas amplia de la calidad.

A partir de las nociones aqui analizadas, se podria afirmar que este evento demuestra que la retroalimentacion
fue diseflada para permitir que los nifios/as reconocieran un criterio de antemano utilizando el modelo de la
maestra. La manera en que estas secuencias o intercambios evolucionaron refleja la preocupacién de la docente
por cubrir una caracteristica particular separada de las demas, lo que no dejé espacio para abordar aspectos mas
complejos referidos a la calidad de la escritura en su conjunto. Como consecuencia, se desdibujan los limites entre
el modelamiento y el suministro de instrucciones sobre como se debe realizar el trabajo.

Perspectiva docente: Carolyn

Como el propésito formativo de la evaluacién no se apreciaba completamente transparente dentro de las
lecciones observadas, se le pidi6 a la docente profundizar en algunas nociones sobre su ensefianza y su vinculacién
con sus practicas de evaluacion de aula. Por ejemplo, cuando Carolyn hacia referencia a cémo decidié o determind
los criterios de calidad de la tarea, explicé:

Al final de la leccion, ellos deben estar muy claros sobre cudles son las cosas que necesitan incluir. Estas son
las caracteristicas ... De manera que yo sé, porque las escribo yo misma, qué esperaria ver en una historia
o0 en una carta. Entonces, asi es como se desglosa todo para ellos, para que puedan verlo y decir: Bien, ;he
hecho esto? Si. O, No, no lo he hecho. Necesito regresar y cambiarlo. (Carolyn, E-3. Ent-1: 1)

Esta metodologia para presentar los elementos que definen calidad en una tarea de escritura puede ser
refrendada con la interaccion desplegada durante el Episodio 9, donde se observoé a la docente modelando de
qué manera producir un texto descriptivo. En esa ocasion se trataron por separado distintos elementos, primero
la personificacion, luego los verbos efectivos, las aliteraciones, etc. Por lo tanto, todo el objetivo complejo de
escribir este tipo de texto se descompuso en diferentes partes y “se practicaron y reforzaron y posteriormente se
construyeron” (James, 2006, p. 54). Esto podria haber implicado un sentido de jerarquia en las formas en que los
alumnos(as) aprendian y una perspectiva lineal para verificar el aprendizaje de un topico a la vez. Es decir, esta
forma de abordar los criterios de evaluacion podria limitar oportunidades de explorar calidad a los estudiantes.
(Sadler, 1989, 2010)

Esta perspectiva para encauzar el trabajo con los criterios de evaluacion fue ampliamente observada por la
investigadora y comentada por la docente-participante. Los eventos de aula ilustraron también oportunidades
para que los estudiantes aplicaran retroalimentacion entre pares mediante el uso de preguntas abiertas que
originaron inicialmente juicios mas descriptivos. Sin embargo, en el contexto de la evolucién de un mismo
episodio, los intercambios se reducian progresivamente por medio de preguntas cerradas orientadas a reconocer
qué estaba ausente, en la pieza de trabajo, en contraste con la lista de criterios de éxito que cada estudiante tenia
en su cuaderno. De esta manera, los criterios pre -determinados adquirieron mas relevancia en términos de qué
constituia calidad y en ocasiones la retroalimentacion por pares exhibia un caracter evaluativo dejando espacio a
la comparaciéon de desempeios entre estudiantes. Un ejemplo que puede ser mencionado es el Episodio 11: Yo sé
cudl es mi parte favorita de esto... Puedes decirme cual es la tuya? en donde los estudiantes elaboran comentarios
escritos sobre el trabajo de su respectivo compafero de banco, los que posteriormente son leidos en voz alta y la
docente evalua si el/la estudiante domina el contenido que usa para comentar. Debido a que la retroalimentacion
por pares y la discusidn de criterios de evaluacion constituyen estrategias esenciales con propdésitos formativos
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y esto aparecia desdibujado en los episodios analizados, se consulté a la docente se refiriera a estos eventos. Ella
reporto sus creencias y su valoracion en relacién con los beneficios de una y otra estrategia como sigue:

Considero que la lista de criterios de éxito, haciendo un tick en ellos, es mas util que la evaluaciéon por
pares solo porque... soy mejor... el compaflero la marca, es dificil para ellos cuando solo tienen poco
tiempo para leer la tarea, es dificil para ellos porque no son maestros, no tienen esa habilidad de dar esa
retroalimentacién inmediata rapidamente. Entonces, creo que ese es el desafio de esa estrategia, creo ...
Prefiero... Siempre incluiria los criterios de éxito, pero podria no... no siempre haria esto, no siempre haria
una evaluacién por pares. (Carolyn, E-3. Ent-2: 5-6)

Carolyn parecia no creer en el potencial de la evaluacién por pares en el sentido de hacer accesibles las
nociones de calidad de un trabajo a sus alumnos(as). Podria inferirse de su relato que, la responsabilidad de
que el comentario por pares no prosperara, descansaba en los estudiantes. En su visién, no los consideraba lo
suficientemente habiles para manejar esta estrategia. Ademas, su predileccidon por la lista de verificacion de
criterios, en lugar de la evaluacion por pares, sugiere otra razén mas para interpretar sus practicas en consonancia
con un “enfoque mas analitico” (Sadler, 1989, p. 132) de evaluacion formativa, en el que la calidad se delinea a
través de criterios fijos.

3.1.2 Episodio 2: ;Alguien puede extender esa oracion para que no entremos demasiado rdpido en la
historia- §13?

Este evento corresponde a la quinta lecciéon que tuvo lugar en la clase de Sophie (cddigo: 711-0042). El objetivo de
aprendizaje establecido para esta leccion fue ,Re- escribir mitos desde una historia y compararlos con la versiéon
cientifica“ El contenido estaba relacionado con los mitos de los egipcios acerca del movimiento del sol. Los
estudiantes habian comenzado la tarea de escritura la sesion anterior y habian desarrollado el primer mito que
refiere al Dios Ra. En la Fase de Introduccidon de la actual leccion, Sophie presenta un video a su clase acerca de la
segunda creencia de los egipcios y plantea preguntas con la finalidad de verificar su comprensién reconstruyendo
la historia. El extracto que se examina a continuacion ocurre cuando la docente invita a sus estudiantes a redactar
un ejemplo o modelo para reanudar su tarea de escritura:

1 P: ..necesitan conectar sus parrafos. Entonces su escritura tendra fluidez, todo tipo de coincidencias si lo
desea, sus parrafos deben estar conectados. Ahora, E20, E9 y yo estdbamos conversando sobre cémo
escribirian su primera oracién para esta historia para conectarla con la que acaban de terminar, con la
historia sobre Ra, ;c6mo conectarian las dos? Y creo que E20 ha dado con lo correcto. Entonces, dime lo
que hiciste, ;E207?

2 E20: Los antiguos egipcios también creian que el escarabajo pelotero tenia un [inaudible - 00:40:44]
(La profesora escribe en la pizarra la frase hasta la palabra “creian”)

3 P: Correcto, pero pienso que nos hemos introducido demasiado rapido en la historia, ;de acuerdo? Asi
que todavia no debemos decir nada acerca del escarabajo pelotero. ;Cual es la palabra en esa oracidon
que la conecta con la oracidn anterior? ;Cudl es la palabra que conecta esa oracién con la anterior? (tres
alumnos responden: ,también")

4 E.20: Es: “También”

5 P: También, solo esa palabra y ya existe una conexién entre este parrafo y el anterior. jBien hecho!, E
20. Ok, entonces el escarabajo atin no ha llegado, asi que volvamos a lo que se creia. ... [“Los antiguos
egipcios también creian”]... ;Alguien puede extender esa oracidn para que no entremos demasiado
rapido en la historia? E13?

6 E.13: Los antiguos egipcios también crefan en otra historia (pausa) que involucraba uno de sus amuletos de la
suerte.

7 P: [“Que involucré “] - Me gusta el uso de esa palabra - [“involucré uno de sus amuletos de la suerte”]
Bien, y basicamente lo que has hecho ahora es que no solo has conectado esto con la historia anterior,
también has introducido la idea de que la proxima historia involucra uno de sus amuletos de la suerte.

Entonces, la gente piensa de inmediato, oh, ;qué es un antiguo amuleto de la suerte egipcio? Me
pregunto de qué tratara esta historia. Asf que has capturado el interés del lector, ok, y luego querra
seguir leyendo para descubrir exactamente de qué se trata la historia. Y aqui es donde puedes continuar
ahora y explicar lo que realmente pensaron. Bien, entonces, ;como iria la siguiente parte, E27?

E 27 ERM
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(En los intercambios siguiente, la docente siguié recopilando mas ideas de los estudiantes con la
finalidad de verificar si conocian bien el contenido de la escritura y luego las anot6 en la pizarra. Estas
secuencias se prolongaron hasta el punto en que algunas partes de la escritura se completaron dejando
el final del parrafo para ser escrito por los estudiantes de forma independiente).

El extracto de datos de esta transcripcion, en su conjunto, demuestra que lamaestra centr6 su retroalimentacion
en tres criterios, por ejemplo: como conectar parrafos, cémo captar el interés del lector y la comprension del
contenido. Estos tres elementos estaban relacionados con la idea de desarrollar un modelo para la escritura y la
conexidn entre ellos parecia estar basada en oraciones proporcionadas por estudiantes a quienes Sophie invit6 a
hacer contribuciones. Cada segmento de la secuencia estuvo destinado a solicitar ideas de un tnico estudiante y
es la docente quien cierra los intercambios una vez expuestos los puntos que necesitaba transmitir. Una idea que
surge de esta evidencia es que la nocién de calidad para la tarea no es una propiedad consensuada (Marshall y
Drummond, 2006) y esto puede restringir las oportunidades de accion formativa. No obstante, se debe reconocer
que el parametro-capturar el interés del lector- es un aspecto para definir calidad mas intrincado o complejo
que acertar con el buen uso de un conector. En este sentido, es probable que la profesora intentara dar a su clase
un ejemplo que pudiera servir de base para tareas futuras. El propoésito de su retroalimentacion fue mas alla de
simplemente recordar a los estudiantes qué se necesitaba para completar la tarea. (Torrance y Pryor, 1998)

Perspectiva docente: Sophie.

En los episodios examinados, la profesora abordé variados aspectos de calidad de la escritura, pero la forma
de aproximarse al trabajo con estos criterios no permitia elucidar con claridad, si se trataba de la naturaleza de
la tarea lo que impuls6 a Sophie a proporcionar retroalimentacidn, en ocasiones enfatizando aspectos basicos, en
otras instancias, centrandose en aspectos mas holisticos, o si eran otros los principios que regian sus decisiones.
A través de la entrevista, no mencion6 abiertamente qué elemento de la escritura prevalecia sobre otro. Sin
embargo, expreso6 la opinion de que todas las lecciones deberian involucrar el trabajo con tépicos transversales
que permitieran abordar, por ejemplo, la escritura de una variedad de tipos de textos, como lo exige el curriculum:

Si ensefas escritura argumentativa, o si ensefias a escribir un diario, puedes hacerlo por el medio que
quieras. Asi es como integramos diferentes areas del curriculum. Como decia, cuando hemos trabajado el
antiguo Egipto, hemos escrito diarios, biografias, textos instructivos. Por lo tanto, estamos cubriendo todos
los objetivos de Lenguaje, pero a través de un topico. Entonces, hay mucho por hacer...mucho por cubrir.
(Sophie, E-1. Ent-4:2)

Este enunciado podria ser indicativo de que la necesidad de cubrir los diversos objetivos establecidos en el
curriculum influencio las decisiones de la docente para idear sus practicas de retroalimentaciéon. Como resultado,
enfatizo en la identificacion de aquello que todavia necesita ser reparado o corregido. Esto a su vez, pudo estar
mediado por su creencia acerca de que sus estudiantes no estan preparados alin para juzgar su propio trabajo,
pues no comprenden la meta de aprendizaje que subyace a una tarea particular, y no se han apropiado del
significado de los criterios de evaluacion:

Pienso que los nifios tienen el habito adquirido de escribir el objetivo de aprendizaje ... pero sigo pensando
que no nos hemos acostumbrado a usarlo. Saber cudl es el objetivo de aprendizaje y usarlo para informarnos
si hemos hecho un buen trabajo o no. Creo que todavia queda camino por recorrer. (Sophie, E-1. Ent-1:3)

Ahora... siempre empezamos con criterios de éxito ... ;me acordé de disenar mi carta, poniendo mi direcciéon
en la esquina superior derecha? ;Me he acordado de respetar sangria en la primera linea de mi carta?...No
es facil, no es facil para los maestros, entonces es mucho mas dificil para los nifios cuando les dices, ;como
sabes si has tenido éxito? (Sophie, E-1. Ent-1:6-7)

3.2. Oportunidades para la negociacion de la calidad

Un segundo enfoque que orientd el trabajo con los criterios de evaluacién tuvo mas cercania con una logica
configuracional para emitir juicios sobre la calidad del trabajo (Sadler, 1989). Dentro de esta perspectiva fueron
categorizadas las practicas de Steve (Escuela 2) y Lily (Escuela 3). Como se verd en la evidencia presentada
en adelante, las interacciones mostraron diferentes caminos para que estos maestros expresaran calidad, no
obstante, la respuesta de los estudiantes a estas acciones reveld que la discusiéon sobre qué define un buen
trabajo, permanece abierta. Los nifios tuvieron mas oportunidades de juzgar la escritura como un todo y parecian
comprender que existian diferentes alternativas para alcanzar el proposito de la una tarea. Estos resultados se
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ilustran mediante el examen de episodios de aula y la entrevista de seguimiento de Steve en la secciéon 3.2.1 y de
Lily en la seccion 3.2.2.

3.2.1 Episodio 6: ;Qué dijimos acerca del negocio de los cumpleaiios?

Este extracto pertenece a la lecciéon 5 (co6digo: 711 0111 . El objetivo de la Clase fue Escribir un argumento
equilibrado. El docente y sus estudiantes recapitulanrazones, antes discutidas, en favory en contra parala siguiente
pregunta central ;Se deberia racionar el consumo de chocolate una vez al afio-para el cunmpleafios? . Luego,
seleccionaron tres categorias para organizar estas razones,por ejemplo, desde el punto de vista de la economia,
de la salud ,0 segtin la eleccion personal. La interaccién que sigue gir6 en torno al impacto del racionamiento del
chocolate en la industria:

1 P: ... [BSin embargo”], ;qué dijimos sobre el negocio de los cumpleafios? E4? ;Qué dijimos sobre el negocio
de los cumpleafios y las fabricas de chocolate? ;Recuerdas cuantas personas cumplen afios todos los
dias?
2 E4 Doscientos mil
3 P: Si. [ @Sin embargo, 200”] - lo voy a escribir con palabras - doscientas mil personas cumplen afios. [ESin

embargo, cada dia doscientas mil personas cumplen afios y entonces”]... ;Recuerdas esta palabra?
(Fabricantes? ;Qué significa eso? ;Qué significa fabricar algo, E12?

4  E12: Personas que hacen...
P: Hacer, asi es, significa hacer. [ @Todavia podria vender muchos productos”] Bien. Entonces, esa es
nuestro argumento desde la economia. ;Si?
6 Ee6: En lugar de doscientos mil podrias poner aproximadamente...
7 P: Muy bien, es una palabra que usamos: mira eso, jTop Man! [BAproximadamente”], significa casi...
E7 Es- Se estima- aproximadamente.
8 P: Si, es estimado, esa es otra palabra, esta bien. Ademas de esto, no... esta bien. [ @Ademas del efecto

sobre la economia, los expertos creen”] ;qué creen los expertos en cuanto a la salud? Hemos hecho esto
déjenme pensar, E27...

(La interaccion continué con un enfoque en las opiniones de los expertos sobre el consumo de chocolate
y la salud)

En esta secuencia, a primera vista, parecia que el profesor estaba centrado en recordar a sus estudiantes
qué argumentos deben incluirse en el escrito y la estructura a seguir. Es decir, instruir en coémo completar la
tarea. Pero al mismo tiempo, los intercambios muestran que el profesor hacia referencia a fases previas de la
leccidn, con lo cual es posible interpretar que hubo instancias para promover la comprension de los argumentos
propiamente tal. Asi, en esta ocasidn, se buscaba aplicarlos en la construccién del escrito. Ademas, la contribucién
no solicitada de los estudiantes, aunque se tratase de pequefios actos de intervencidn, reflejé que, a pesar de
que Steve parecia decidido a estructur el proceso de modelamiento segun lo planeado, sus recomendaciones no
fueron completamente incuestionables. Si bien el maestro planteé preguntas de naturaleza cerrada y un tenor de
instruccion caracterizo los intercambios, los estudiantes se sintieron seguros para hacer sugerencias espontaneas.
En términos de evaluacion formativa, esto refleja que el profesor y sus estudiantes estaban decidiendo en conjunto
los elementos que determinaban calidad para la escritura de argumentos equilibrados. El segmento siguiente
es util para ilustrar cémo un estudiante plantea una pregunta que implicaba explicitamente una propuesta
alternativa al modelo de Steve (cédigo: 711 0112). El profesor responde con algunas reservas, pensando que la
idea del alumno le daria menos posibilidades de usar el lenguaje propio de la discusion y le advirtié sobre esto
(linea 8). Sin embargo, finalmente, Steve transmitio al estudiante la nocién de que es él quien debe apropiarse de
su tarea:

6 p: No, solo quiero que escribas esto ahora, esta es tu escritura independiente. Entonces, haces esto
sin mi ayuda, pero tienes la ayuda de tus criterios de éxito, tienes la estructura en la pizarra aqui,
introduccion, argumentos, segundo, tercer, cuarto parrafo y luego el quinto parrafo es la conclusion.

7 EL (Podemos hacer como si, hay uno a favor y luego se habla de la salud, economia y se eligen los que
estan en contra?

8 P: Puedes, puedes hacerlo de esa manera si quieres. Puedes hacer todos los pros y luego todos los
argumentos en contra. Si haces el pro y el contra en el mismo parrafo, es mucho mas facil poner por
otro lado y sin embargo y cosas asi, ;de acuerdo? Pero escucha, esta es tu escritura, tu eliges como
quieres hacerlo, ;de acuerdo?
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9 E.: Ok.

Con todo, pese a que los intercambios no se expanden en la forma de una discusién extendida, pidiendo
seguimiento o aclaraciones a las propuestas de los estudiantes (Black et al., 2003), de todos modos, se transmite
la idea de exploracién continua de la calidad aceptando las sugerencias de los estudiantes que intervienen.

Perspectiva docente: Steve.

El examen de las lecciones conducidas por Steve reveld que él y sus estudiantes compartian un entendimiento
comun de lo que estaba sucediendo. Esto no se hizo evidente en un primer analisis, no obstante, progresivamente,
la participacion de los alumnos(as) se constituy6 en una caracteristica que permed los episodios observados.
Consultado al respecto en su entrevista, el docente destaca la importancia de que los estudiantes se expresen
oralmente, primero, explicando sus ideas antes del proceso de escritura:

Cuando estas escribiendo un argumento equilibrado, hay palabras fijas que usas como: sin embargo, o,
por otro lado, o algunas personas creen, o es ampliamente conocido. Asi que, tratamos de ensefiar a los
nifos ese lenguaje y, obviamente, si pueden hablarlo, si tienen confianza para usarlo, entonces tienen mas
posibilidades de escribirlo. (Steve, E-2. Ent-2:2)

Steve profundiza esta idea refiriéndose al lenguaje como herramienta que podia ayudar a los estudiantes
a articular su pensamiento y, por lo tanto, cree que el andamiaje de una tarea de escritura debe involucrar la
conversacion. El docente revela un compromiso pedagdégico en términos de lograr que todos sus estudiantes se
involucren en la leccidn:

Si un nifio no puede hilvanar una oracién adecuadamente, no habra forma de que pueda escribirla,
entonces, si estoy planificando una semana para lenguaje ..., cdmo lo haria, ... digamos que vamos a escribir
una narracioén, por ejemplo, o una descripcion, primero que nada, debe ejercitar en su vocabulario. OKk...
yo tendria mucho de ese vocabulario ya preparado y tal vez tendria el diccionario de sinénimos y luego
trataria de encontrar una manera activa de involucrar a los nifios donde todos comparten entre si... (Steve,
E-2. Ent-3:6-7)

A partir de esta descripcion es posible discernir que los estudiantes tienen variadas oportunidades para
explorar los elementos que determinan calidad en su pieza de trabajo, cuando estan preparando la escritura, y
en el proceso de produccion propiamente tal. El docente pone a disposicidn de los estudiantes variados recursos
que los estudiantes usan en forma individual y en colaboracién. Esto puede ser ampliamente refrendado por los
datos de observacidn de aula.

3.2.2 Episodio 12: ;Quién puede explicarme cémo vamos a escribir la apertura de nuestra
historia?

La interaccién concierne a la cuarta lecciéon observada de la clase de Lily (Codigo: 711-0099). El objetivo de
la sesién era “Escribir el comienzo de una historia de fantasia”. Lily incentiva a sus estudiantes a recapitular
la leccion anterior, donde habian comenzado la planificaciéon de esta tarea de escritura. Esto se hizo mediante
el planteamiento de preguntas que tenfan como objetivo desarrollar la comprensién de los estudiantes sobre
los elementos que les ayudarian a idear la apertura de sus propias historias de fantasia. Por ejemplo: “;Cémo
hacer que el lector espere lo que va a pasar a continuaciéon? ;Qué va a pasar con sus personajes? ;Qué fantasia
magica va a surgir?” Luego, lee en voz alta algunos ejemplos de textos con la finalidad de ilustrar cémo se cred
progresivamente el suspenso haciendo énfasis en la manera en que se configur6 la escena. A continuacion, Lily
invitd a su clase a discutir como resolveran este desafio para su tarea, considerando sus notas anteriores. Estos
intercambios se muestran a continuacion:

1 P: Entonces, vas a describir a tus personajes, antes, el ambiente. Y entonces, puedes escalar creando
suspenso. El suspenso. Entonces, cuando va creciendo, [...], cuando se va acumulando tension,
tendras un problema y el descubrimiento de la fantasia, ;de acuerdo? E7?

2 ET: Por lo general, obtengo mas informacidn en la introduccién y se va acumulando, asi que cuando
comienzas a hacer tu historia, ;Puedes ir directamente a hablar de que tengo mascotas?

3 P: Podrias hacerlo, si. También podrias hablar sobre las mascotas de tu personaje. Eso depende de
ti, lo que les gusta hacer, o lo que hicieron la noche anterior, lo que hicieron el dia antes de que
sucediera el gran problema. Hay mucha inquietud pasando. [...] E17?

4 EAT7: Pienso que... si no tenemos una mascota en nuestra historia o en nuestro plan, ;esta bien?
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5 P: Absolutamente. ;Quién puede explicarme cdmo vamos a escribir la apertura de nuestra historia?
Bien y claramente. E2?

6 EZ2: Primero, presentaras a tu personaje y el lugar donde se desarrolla la historia. Y luego vas a pensar
en cémo se hace, qué va sucediendo- de- antes del problema.

7 P: Entonces, qué hace tu personaje, antes del problema, como es. Esto le proporciona al lector mucha
informacion adicional sobre lo que le gusta hacer, y qué estaba haciendo antes de que ocurriera el
gran problema, ;E9?

Lily comenzd la secuencia haciendo énfasis en un criterio complejo para definir calidad de la escritura, crear
progresivamente tension (linea 1). Esto exigia de los nifios la capacidad de insinuar sutilmente que algo podria
ocurrir, describiendo a sus personajes y preparando la escena, pero sin relatar directamente el evento principal. E7
formul6 espontaneamente una pregunta, que reflejaba que ya habia pensado y esbozado el escrito. El estudiante
queria escribir sobre sus personajes (mascotas), pero no necesariamente al comienzo de la historia (linea 2). Lily
aceptd lamocion de E7 como una idea alternativa, pero también brindé orientacion adicional, ya que le interesaba
cautelar el propdsito global del escrito (linea 3).

A continuacién, E17 quiso confirmar que incorporar mascotas en la historia no era un requisito de la tarea
(linea 4). La maestra reconocié esto como una suposicién correcta lo que reflejé su proposito en términos de
lograr que sus estudiantes comprendieran que podian elegir y decidir acerca de sus personajes y el ambiente
de sus historias. Sin embargo, hizo hincapié nuevamente, en la nocion central de crear tensién. Este mensaje se
plasma mas claramente en la pregunta: ... “;Quién puede explicarme cémo vamos a escribir el inicio de nuestra
historia? Bien y claramente”... (linea 5). Esta fue una pregunta desafiante y E2 ofreci6 una respuesta que destacé
los puntos clave que se estaban discutiendo. Lily parafraseé su respuesta, para clarificar mas adn la idea al resto
de la clase (lineas 6-7). Cabe sefialar que, la intervencion de la maestra en la linea 7 sugiere que su intencion era
cerrar los intercambios, ya que tomé la forma de un resumen. Sin embargo, la linea de interaccion fue reiniciada
por otro estudiante, de la siguiente manera:

8 EO: Cuando estas en su desarrollo, ;puedes escribir... o sea... como para introducir a alguien mas
también?

9 P:  Absolutamente, no es necesario antes, si estas construyendo, si tienes personajes que solo aparecen
cuando estas construyendo, no los presentes todavia, porque eso suma a la magia. E17?

10 E.17: Entonces, ;en la preparaciéon puedes presentar a otro personaje?

11 P: Si, absolutamente. E30? [ E30 y otros alumnos, levantan la mano, pero sus preguntas son
inaudibles]

12 P ..E4?

13 E.4: Necesitamos que el problema en la apertura sea que, si tu personaje es malvado, debes pensar en él
y planear cémo van a secuestrar a alguien.

14 P: iEso es verdad!

(Después de este tltimo intercambio, la docente sintetiza junto a la clase, anotando, los criterios
de éxito para este tipo de escritura, con base en la discusién hasta el momento. A continuacion,
se asigno tiempo para escribir. Durante este periodo varios estudiantes se acercan al banco de la
maestra para mostrarle su trabajo en progreso hasta el punto en que termind la lecciéon ).

Al igual que sus pares, E9 parecia estar activamente involucrado en tratar de resolver algunas dudas acerca
de la tarea. La pregunta planteada por este estudiante involucré una sugerencia ligeramente diferente a las
recomendaciones previas (linea 8). La profesora reaccion6 positivamente recogiendo esta idea alternativa, y
afiadié que podria beneficiar la escritura ya que todo esto se trataba de una historia de fantasia (linea 9). De esta
manera la docente estaba favoreciendo la negociacion de los criterios de calidad de la escritura, ya que acepté con
entusiasmo que no existia una estrategia inica para desarrollar el suspenso. No obstante, esto generd dificultades
para E17, quien pareci6 estar ligeramente sorprendido por las ideas emergentes y queria asegurarse de que
habia entendido correctamente qué hacer. Este estudiante necesitaba seguir la estructura esquematica correcta
para la escritura (linea 10). Esto revela que no todos los participantes del didlogo interpretaron los mensajes de
retroalimentacion del mismo modo. Mientras algunos desarrollaron una comprension acerca de que la estructura
puede ser flexible sin perder de vista el propdsito, como fue el caso de E7, E2, E9 y E 4 al final de la interaccidn,
para E17, en cambio, parecia ser relevante recibir instrucciones mas concretas.

No obstante, y desde una mirada global, este episodio revel6 que los criterios de evaluaciéon no fueron
completamente irrefutables. Las preguntas de algunos estudiantes plantearon puntos significativos a lo largo de
la interaccion. En consecuencia, lo propuesto en un principio como marco para estructurar la tarea de escritura
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se fue modificando y ampliando a medida que avanzaban las secuencias, abriendo oportunidades para que nifios
y nifias se involucraran en un proceso de negociacion de la calidad. Esto se vio favorecido por la reflexidn sobre la
tarea durante el proceso y por la elaboracién de juicios mas complejos con foco en la tarea en su conjunto.
Perspectiva docente: Lily
Los episodios de clase mostraron una linea de interacciéon extendida motivando permanentemente las
contribuciones de la clase. En la entrevista la docente describi6é su enfoque para abordar las preguntas y para
gestionar las respuestas de los estudiantes:

Si quiero que ellos den una opinién dejaré claro que no espero una respuesta correcta o incorrecta,
porque muchos nifios no me quieren dar una respuesta puesto que piensan que yo espero_la respuesta.
Pero si solamente quiero su opinion, si quiero que ellos piensen, “oh, ;cdmo crees que se siente?”, entonces,
diré: “En tu experiencia personal, ;como te sentirias si eso te pasara a ti?” Cosas asi, asi que depende de qué
tipo de pregunta les estoy haciendo realmente... (Lily, E-3. Ent-2: 4-5)

Incentivar a los estudiantes a que expresen sus ideas y pensamientos en lugar de obtener la respuesta correcta
se enfatiza con claridad en el enunciado anterior. Esta intencion también se plasmo en la interaccién dentro del
aula, segun los episodios seleccionados. Las aportaciones de los alumnos(as) no s6lo se concretaron en breves
respuestas, sino que también formularon sus propias preguntas y en ocasiones expusieron su interpretacion de
como se podria realizar la tarea. Es decir, no se conciben los criterios como caracteristicas fijas resemblando asi
la idea de calidad en términos de un horizonte de posibilidades (Marshall y Drummond, 2004). La participacién
de los estudiantes en la determinacion de los elementos de calidad de la tarea también se ve fortalecida por la
estrategia de modelamiento abordada de la siguiente manera por la docente:

Si estoy modelando... pueden ver lo que estoy haciendo... Y también, si todos han contribuido, se vera...
parecera que tienen todo el poder, Ellos estan pensando, “Poco a poco se me ha ocurrido esto”. Asi que este
es un método que estoy tratando de aplicar... mas escritura compartida, donde, literalmente, todos estamos
trabajando juntos en lo que se supone que debemos hacer y luego, una vez que han visto ese ejemplo,
una vez que han visto lo que necesitaban hacer y porque lo hemos construido juntos, sabran qué hacer a
continuacion. (Lily, E-3. Ent-2: 5)

El reporte de la profesora refuerza la nocién de discusién conjunta de los elementos de calidad de la tarea. Esta
intencion puede ser refrendada con numerosa evidencia extraida de los episodios de clase, independiente del
topico abordado; por ejemplo, cuando elaboraron conjeturas o hipdtesis sobre la lectura (Episodio 13; c6digo 711
0144), o bien cuando exteriorizaron su comprension de lo que implicaba el proceso de elaboracion de parrafos
en su estructura y contenido (Episodio 14; c6digo711-0105).

4. Discusion

Guiar al estudiante en la comprensién delos proximos pasos en el aprendizaje y como llegar hasta alli son elementos
esenciales dentro de un enfoque de evaluacion formativa. La interpretacién de los criterios que definen una
tarea de calidad es una de las herramientas fundamentales para alcanzar este propoésito. Los resultados de esta
investigacion revelan que los docentes participantes parecian conceptualizar los préximos pasos (aprendiendo
hacia adelante), de manera diferente, de acuerdo con lo que esperaban qué sus estudiantes hicieran en respuesta
a su retroalimentacion. Estas nociones se discuten a continuacion.

4.1. Proxima etapa: caracter evaluativo

Esta nocidn se vincula con la necesidad de determinar qué se ha logrado y qué no para identificar lo que aun
queda por hacer para completar todos los requisitos de la tarea. El analisis de las secuencias de la interaccién
de la docente -participante Carolyn, reflejé que la retroalimentacion parecia estar disefiada para averiguar si los
estudiantes tenfan claros todos los requisitos de un trabajo, los cuales fueron preestablecidos y detallados por
separado, como se muestra en el episodio 9, o tomaron la forma de hojas de criterios utilizadas como una de las
herramientas para evaluar los escritos.

Esta intencionalidad de cubrir la mayoria, si no todos, los elementos para realizar la tarea sugieren que la
evaluacion formativa se estaba interpretando como un proceso de recopilacién de evidencia de los alumnos/as
principalmente paradeterminar en qué se debe trabajar para cumplir con el objetivo de aprendizaje. En este sentido
seasociamas bien conlaidea de test frecuentes y una reminiscencia al concepto de rendimiento. De esta manera, la
retroalimentacion en el aula transmite mensajes superpuestos en donde resulta complejo dilucidar si la prioridad
es solo la correccion o la mejora en un sentido mas amplio. Estos motivos en competencia surgen con frecuencia
en las interacciones observadas, para mencionar un ejemplo, en el Episodio 10, la docente animé notablemente a
la clase a brindar retroalimentacion a sus pares cuando declamaron un poema, mientras que al mismo tiempo sus
indicaciones parecian transmitir la idea de discutir la calidad del trabajo comparando el desempefio entre ellos.
Esto significa que, la docente estaba utilizando una estrategia destinada a generar comentarios cualitativos sobre
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el trabajo de los demas, lo que dominé la primera parte de la interaccion. Sin embargo, la secuencia no continué
en la misma linea, ya que sus comentarios se desplazaron hacia las caracteristicas que aun faltaban. A partir de
ahi, la intervencion de la maestra consistio en que ella diera algunas pistas al respecto, lo que dio lugar a que los
estudiantes intentaran adivinar cual podria ser esa caracteristica que no estaba presente; entonces se modifica el
tenor de la interaccion hacia un tipo de conversacion identificada como recitaciéon (Alexander, 2008).

La evidencia de esta investigacion demuestra que si el equilibrio de la interaccién docente -estudiante, cuando
discuten calidad del trabajo, se vuelca mas hacia la correccion de lo que inhibe el cumplimiento del objetivo de
aprendizaje, la accion formativa se confunde con la nocion de test, un principio que se asemeja mas a la evaluaciéon
convergente (Torrance y Pryor, 1998, 2001), que, como explican estos autores, se centra menos en los propdsitos
formativos y mas en la evaluacién sumativa continua.

4.2. Proxima etapa: caracter remedial

Esta conceptualizacion se interpreta desde las practicas de retroalimentacién de la docente-participante, Sophie.
En términos generales, su enfoque también se hizo eco de la nocién de evaluacién convergente, aunque con
diferencias sutiles y matizadas que deben tenerse en cuenta para comprender sus intenciones al proporcionar
retroalimentacion. El andlisis de las transcripciones de los eventos de aula sugiere que Sophie, al transmitir
elementos de calidad de la tarea, hacia hincapié, en el mismo lugar de importancia, en aspectos particulares
aislados (i.e incluir un conector temporal) y en caracteristicas mas complejas y holisticas (i.e. capturar el interés
del lector. El Episodio 2, comentado en la seccién precedente, evidenci6é objetivos contrapuestos en tanto la
maestra invitaba a la clase a construir un modelo o a criticar un ejemplo de escritura, pero este propdsito parecia
estar limitado por las formas en que se estructuré la interaccién. Lo que surge de los datos es que la docente sabia
donde debian estar los estudiantes respecto de su aprendizaje y estaba tratando de ayudarlos a llegar alli, de esta
forma, enfatizaba en los errores y se detenia a proporcionar andamiaje en aquellos aspectos que entorpecian
el aprendizaje. Esto significa que el contenido de su retroalimentacién servia al propdsito de destacar aquellos
elementos que los alumnos no pueden hacer, en lugar de lo que realmente pueden hacer otorgando un caracter
remedial a sus intervenciones (Perrenoud, 1998). Esto podria explicar por qué en los intercambios docente-
estudiante observados, la balanza se inclin6 mas hacia la correccién y la finalizaciéon de la tarea en lugar de
interpretarla.

Es importante mencionar que, en el enfoque de esta docente habia menos sentido de evaluaciéon de desempefio
o rendimiento, lo que contrastaba con la perspectiva de Carolyn. Sin embargo, lo que se puede colegir de los
datos es que, concebir proximos pasos para el aprendizaje en un sentido evaluativo y percibirlos como una
acciéon remedial, permea las practicas de comunicacién de criterios y de retroalimentacion de algunos elementos
comunes. Lo mas notable fue un enfoque sobre qué aspectos se deben corregir para completar la tarea que se
estd realizando, y esto parece ocurrir a pesar de los diferentes motivos subyacentes que estas dos profesoras
expresaron. Por ejemplo, si bien Sophie no usaba listas de criterios fijos para emitir juicios sobre el desempefio
de los estudiantes, el peso de las interacciones a menudo permanecia en sus manos y estaba muy preocupada por
lo que sus estudiantes no sabian en contraste con lo establecido en el curriculum.

4.2. Proxima etapa: caracter prospectivo

Esta acepcion se desprende de la evidencia recogida de dos profesores-participantes: Steve (Escuela 2) y Lily
(Escuela 3). Existen elementos distintivos, que se discuten en esta seccion, pero sus perspectivas de trabajo
tienen en comun el otorgar mayores oportunidades a los estudiantes para explorar qué implica calidad en una
pieza de trabajo y de esta manera comprender los principios que subyacen y que podrian ser usados en desafios
de aprendizaje futuros. Es decir, una retroalimentacion con caracter prospectivo. (Sadler, 1989, 2010)
Enlaslecciones de Steve, si bien la necesidad de cumplir con las demandas de la tarea y los objetivos no estuvo
ausente, el énfasis apuntaba hacia la trayectoria de aprendizaje de los alumnos. En el episodio 6, ya examinado,
donde el profesor model6 algunos ejemplos para idear un argumento equilibrado se recogen con beneplacito
las ideas propuestas por algunos estudiantes. Estas ideas involucraron pequefios actos de intervencién, como
agregar vocabulario, pero también se refirieron a aspectos mas sofisticados, destinados a proponer una estructura
alternativa a la organizacidn del escrito, que por lo tanto diferia del modelo presentado por el profesor. En ambos
casos se reconocian estas contribuciones espontaneas. Esto se hizo de dos maneras: animando a los alumnos a
probar y experimentar por si mismos lo que sucederia si abordaban la tarea de manera diferente o incorporando
las sugerencias planteadas por ellos en el modelo en discusién. Por tanto, lo que cuenta como buen trabajo no
depende enteramente del juicio del profesor, esto es, los ejemplos relacionados con la definicién de calidad no
fueron del todo indiscutibles y lo planeado no era completamente inflexible. Esto tiene cierto grado de resonancia
con lo que Torrance y Pryor (1998) denominan las “implicaciones practicas” de un enfoque divergente de la
evaluacion (p. 153).
El analisis de la practica en el aula de Lily revel6 de manera mas transparente su enfoque holistico para discutir
criterios de evaluacion. Estos elementos que definen calidad parecen haber sido desarrollados y articulados para
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juzgar la obra en su conjunto. Por ejemplo, en el episodio 12, Lily compartié con sus alumnos una estructura
esquematica para escribir el inicio de una historia y destacd que la intencién del texto era generar tension.
Respecto a lo cual, el consejo que dio al inicio de la secuencia fue ligeramente modificado y ampliado a través de
la interacciéon con los nifios. Esto ocurrid, por un lado, por las propias indagaciones e ideas de los alumnos y, por
otro, porque Lily les animé a comprender que podian utilizar muchas alternativas para introducir sus personajes
y caracterizar el ambiente, siempre que la escritura implicara crear tensién o suspenso progresivamente. Podria
afirmarse que Lily traté de guiar el proceso de escritura de los nifios sugiriéndoles una especie de marco, que
deberia concebirse como una herramienta flexible que sirve al proposito de la escritura. Esto define calidad
de manera mas abstracta y exige juicios mas complejos, en una légica configuracional y tiene implicancias en
términos de aplicar lo aprendido en tareas de escritura similares en el futuro. Los episodios de clase de esta
docente tuvieron un marcado acento en proveer a los estudiantes de experiencia evaluativa (Sadler, 1989, 2010),
es decir, promover la reflexion sobre las tareas de escritura, durante el proceso de produccion de estas, no se
trataba de marcar dentro de una lista de criterios “; he incluido parrafos en mi escrito?”, sino que se pretendia que
los alumnos discutieran sobre: ;Cé6mo sabemos que un parrafo es un parrafo? Episodio 14; c6digo711-0105).
Esto esta mas cerca de las elicitaciones metacognitivas y, por lo tanto, mas vinculado a formas divergentes de
evaluacion formativa.

5. Conclusiones

Los eventos de aula analizados y la reflexién de los docentes -participantes confirman relevantes aportes de
la literatura, en torno a las complejidades y desafios en el uso de los criterios de evaluacién. Asimismo, la
investigacion proporciona sustancial evidencia que permite caracterizar las practicas de aula en este ambito,
demostrando de qué manera se vinculan con diversas conceptualizaciones adoptadas por los docentes. Estas
nociones se sintetizan a continuacion:

Una perspectiva analitica para comunicar criterios de evaluaciéon en donde los requisitos de la tarea se
detallaron por separado o se establecieron como listas de criterios con los cuales contrastar el trabajo de los
estudiantes, restringe las posibilidades de exploracién del significado de estos aspectos de calidad. Esto solo
permite la elaboracién de juicios aislados con foco en aquellas caracteristicas presentes o ausentes en la pieza
de trabajo, que generalmente estan vinculadas con aspectos basicos de la escritura. La orientacién que subyace
a estas practicas se relaciona con la necesidad de completar la tarea y tiene implicancias para los procesos
de retroalimentacién en la sala de clases. Esto debido a que las recomendaciones proporcionadas para que el
estudiante avance en su proceso de aprendizaje (proxima etapa) tienen un foco en la correccién y evidencian una
perspectiva evaluativa o del test, o bien un enfoque remedial, que ponen al centro el cumplimiento del objetivo
o responder a las exigencias planteadas en el curriculum escolar. La definicién de qué constituye buen trabajo
permanece en las manos del docente.

Un enfoque mas holistico o configuracional para disefiar y discutir criterios de evaluacién otorga mayores
oportunidades para que los estudiantes alcancen una comprensién acerca de que la nocién de calidad se juzga
a partir de la interrelacién entre criterios. De esta manera se amplian las posibilidades para explorar calidad
considerando la pieza de trabajo en su conjunto. Los estudiantes son incentivados a elaborar juicios mas complejos
mediante la interpretaciéon de los requerimientos de la tarea. Abordar el trabajo con los criterios desde esta
perspectiva influye en los procesos de retroalimentacién en aula haciéndolos mas cercanos al propdsito original de
la evaluacion formativa puesto que las recomendaciones de mejora que se acuerdan docente-estudiante (préxima
etapa) buscan expandir sus procesos de comprensidn, rescatando los principios de la tarea para aplicaciones
futuras, en una visiébn mas prospectiva.

La interaccion en aula refleja que el trabajo docente para externalizar criterios de evaluacion se expresa en un
continuo. Las practicas evaluativas de aula se alejan o acercan a un propésito formativo segin las oportunidades
que se brinden alos estudiantes para explorar calidad. Esto determina el foco de los procesos de retroalimentacion,
en donde, mas importante que la estrategia especifica implementada es el sentido o el principio que la guia. En
este sentido esta investigacion contribuye a los procesos de desarrollo profesional docente.
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