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DESCRIPTORES: RESUMEN:
Este estudio analiza el feedback compartido entre docentes, durante practicas de observacion
reciproca, con el proposito de identificar las caracteristicas que determinan la calidad del didlogo
Desatrollo profesional entre ellos y como este puede contribuir a la mejora de su practica profesional. Participaron 400
docentes, de los cuales se seleccionaron 217 archivos de audio. Los objetivos especificos del
estudio son: 1) Caracterizar las sesiones de retroaccion y 2) Identificar las variables que predicen
Conversacion dialégica la elaboracion de un feedback de calidad. Los resultados muestran que la mayoria de las parejas
docentes intercambian retroalimentacion dialégica de calidad, siendo esta moderada por el grado
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Calidad educativa de interaccién y la prevalencia de acciones verbales que favorecen la construccién de
conocimiento. Se recomienda fomentar practicas como la elaboracién de propuestas, la
negociacion y la reflexion sobre la practica para facilitar una retroacciéon mas proactiva, vinculada
a un plan de accién que mejore la colaboracion y el desarrollo profesional docente.
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the feedback sessions and 2) To identify the variables that predict the production of high-quality
feedback. The results indicate that most teacher pairs exchange high-quality dialogic feedback,
Educational quality which is moderated by the level of interaction and the prevalence of verbal actions that promote
knowledge construction. It is recommended to foster practices such as proposal elaboration,
negotiation, and reflection on practice in order to facilitate more proactive feedback, linked to
an action plan that enhances collaboration and teacher professional development.
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1. Introduccion

Numerosos organismos internacionales han reiterado, de manera consistente, la
importancia de las practicas de aprendizaje entre pares como un mecanismo efectivo
para el desarrollo profesional de los docentes (Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos [OCDE], 2019). Sin embargo, es escasa la evidencia sobre el
tipo de didlogo que se establece entre los docentes en estas practicas y sus
caracteristicas fundamentales para ser considerado de calidad, en términos de
contribuir a la mejora de su propia practica (Popp, 2021).

La interaccion entre docentes proporciona oportunidades para construir conocimiento
de manera conjunta. No obstante, la investigaciéon ha demostrado que el mayor desafio
en la Observaciéon Reciproca entre Pares (ORP) esta relacionado con el feedback que
intercambian (Corcelles et al., 2023). Esta estrategia implica que dos maestros con
niveles similares de experiencia y estatus acuerden observar mutuamente la practica del
otro. Ambos actian como observadores y observados. Posteriormente, se ofrece
retroalimentacién constructiva reciproca, lo que permite compartir ideas y
conocimientos pata establecer objetivos de mejora en la practica docente (O'Leary,
2020). Por lo tanto, es necesario organizar el proceso y estructurar las interacciones
entre la pareja, desde una relacion simétrica. Investigaciones anteriores (Duran et al.,
2020; Corcelles et al, 2023; De la Iglesia y Rossello, 2018) han establecido un
procedimiento estructurado en cuatro fases para la practica de ORP, siguiendo las
contribuciones de O’Leary (2020) y O’Leary y Savage (2020):

e Fase de preobservacion, en la que se acuerdan los objetivos de observacion.

e Fase de observacion en el aula, que se apoya en una pauta con indicadores
previamente acordados. Al final de la sesion, el observado redacta un breve
informe sobre el desarrollo de la clase.

e Fase de retroalimentacién, en la que el observador inicia un dialogo invitando
al observado a realizar una autoevaluacion de la sesién de clase basada en el
informe postobservaciéon. A continuacién, el observador presenta sus
comentarios fundamentados en las evidencias recogidas durante la
observacion. En esta fase, el observador participa activamente en la
conversacion y juntos establecen metas de mejora para la practica docente,
preferiblemente pocas y alcanzables.

e Fase de sintesis reflexiva, en la que el observado redacta un breve informe a
partir de la reflexion realizada durante todo el proceso de ORP y concreta las
metas de mejora para su practica docente.

Seguir un procedimiento estructurado, utilizando guias y/o protocolos, puede
contribuir a establecer una relacion adecuada y sostenida para el compromiso reciproco
de los docentes (Fletcher, 2018; Murphy et al., 2021; Parr y Hawe, 2017; Rossellé y De
la Iglesia, 2021; Thutlings et al., 2012; Torres et al., 2017; Van der Lans et al., 2016;
Wylie y Lyon, 2020). Ademas, varios estudios han destacado la fuerte relacién entre
este tipo de observacion protocolizada y el desarrollo profesional (Alam et al., 2020
Charteris y Smardon, 2016; Cravens y Hunter, 2021; Hammersley-Fletcher y
Orsmond, 2005; Jao, 2013; Kunemund et al., 2022).

Desde una perspectiva sociocultural (Lefstein y Snell, 2014; Lefstein et al., 2020), la
participacion en la discusion y la resolucion conjunta de aspectos de la practica docente
se presenta como una oportunidad significativa para el desarrollo profesional. La ORP
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es un ejemplo claro de esta practica, aunque el proceso mediante el cual se genera este
aprendizaje entre docentes a través del discurso ain esta insuficientemente investigado.
Segun Zhang et al. (2011), la literatura cientifica ha mostrado interés en el analisis de
estas discusiones conjuntas, que en la literatura se conocen como discurso dialégico,
discurso reflexivo, didlogo generativo o construccion progresiva de conocimiento.
Estos autores se han centrado en analizar el papel de una persona "facilitadora" en las
interacciones verbales de los equipos de profesores al resolver una situacion
problematica. Describen las estrategias utilizadas por estos facilitadores, que se basan
en diferentes tipos de preguntas para estimular la aparicién de ideas, respuestas mas
elaboradas y reflexiones. En definitiva, estas estrategias permiten que el grupo, a través
del dialogo colaborativo, construya el aprendizaje.

Onrubia et al. (2022) también han identificado diversas estrategias discursivas y su
combinacion utilizadas por el facilitador para fomentar un discurso colaborativo entre
docentes. Windsor et al. (2022) investigan las oportunidades para discutir y desarrollar
la practica profesional a través de dialogos entre profesores en formacion y profesores
mas experimentados después de observar una leccion. La evidencia descriptiva
recopilada durante la observacion de la clase se utiliza como base para la conversacion.
Estos intercambios permiten a los futuros maestros tener una mayor agencia para
sugerir mejoras, en lugar de simplemente aceptar o resistirse a los consejos. Los
resultados se enfocan en situaciones en las que el feedback es proporcionado por un
profesional mas experto que guia la conversacion, relacionando las teorias previas de
los docentes sobre su practica, fomentando asi un conocimiento transferible profundo,
la metacognicién y un aprendizaje autorregulado. Charteris y Smardon (2014) afiaden
que el cuestionamiento para promover el pensamiento, brindar un espacio para la
reflexion y liderar el entrenamiento dialégico entre pares puede fortalecer el liderazgo
docente y las practicas profesionales de indagacion.

Otros trabajos, como los de De Jong et al. (2021), investigan grupos de profesores que
diseflan, observan y revisan de forma conjunta sus practicas, ofreciéndose apoyo
mutuamente. Vrikki et al. (2017), interesados en el aprendizaje docente en el contexto
de Lesson Study (Estudio de clases), resaltan la necesidad de continuar caracterizando la
tipologfa del dialogo entre docentes.

En estos estudios previos se caracterizan las interacciones y el discurso asociados con
la construcciéon de conocimiento y el aprendizaje, pero es el trabajo de Popp y
Goldman (2016) el que ha demostrado ser apropiado en el contexto de esta
investigacion, ya que analizan el discurso de diversos equipos de educaciéon primaria
organizados en Comunidades de Aprendizaje Profesional, durante diferentes
reuniones de trabajo. Se discutieron dos temas en reuniones separadas con el objetivo
de comparar si la construccién de conocimiento colectivo variaba segun el tema. Las
autoras, basindose en los estudios iniciales de Scardamalia y Bereiter (2003) y en
trabajos posteriores, identificaron los aspectos clave de la construccion de
conocimiento en las interacciones entre docentes, aspectos que también se esperaban
encontrar en las parejas de ORP.

En primer lugar, la caracterizacién del proceso de construccion de conocimiento se
basa en el didlogo interactivo entre los participantes, en contraste con el discurso
monolégico en el que uno de los participantes habla sin interrupcion. Las
contribuciones de todos los miembros son valiosas y necesarias para avanzar en la
comprension del tema en cuestion. Esta colaboracion entre los participantes, que
promueve un didlogo interactivo, es fundamental en las sesiones de retroalimentacion
de la ORP. Sin embargo, también puede darse un discurso monolégico cuando un
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miembro de la pareja acapara toda la conversacion, lo cual no es adecuado para la
construcciéon de conocimiento.

En este estudio, a los diferentes tipos de retroaccion se ha afiadido el analisis de las
caracteristicas del feedback de calidad aportadas por Kinicki y Kreitner (2006). Segun
este modelo, procedente de la investigaciéon de la conducta en organizaciones, para
considerar que el feedback entre iguales sea de calidad debe de introducir mejoras en la
practica docente. Estos autores definen una serie de caracteristicas que aseguran la
transferencia del dialogo a la practica, a partir de la concrecién de objetivos de mejora
y planes de accién.

La conjuncién de los sistemas de categorias sobre la tipologia de feedback (Popp y
Golman, 2016) y las caracteristicas que debe contemplar para ser considerado de
calidad (Kinicki y Kreitner, 20006) sirve para codificar y analizar las conversaciones de
las parejas docentes que han participado en esta investigacion y presentar los resultados
obtenidos en relaciéon con los propodsitos que siguen a continuacion.

El objetivo general del estudio consiste en aportar evidencia sobre el tipo de dialogo
que se establece entre los docentes en practicas de observacion reciproca y analizar las
caracteristicas fundamentales para ser considerado de calidad, en términos de
contribuir a la mejora de su propia practica y desarrollo profesional. Para ello, se
plantean dos objetivos especificos:

e Caracterizar las sesiones de feedback.

e Identificar las variables que predicen la elaboraciéon de un feedback de calidad.

2. Método

Enfogue metodoldgico y variables

El estudio adopta un enfoque metodoldgico cuantitativo, con un disefio no
experimental, transversal, de tipo descriptivo e inferencial. Para el primer objetivo, se
opta por un enfoque descriptivo con tres variables: grado de interaccion, tipos de
acciones verbales y caracteristicas de calidad del feedback. Para el segundo objetivo, se
aplica un enfoque inferencial con una variable respuesta (puntuacién total de calidad
del feedback) y posibles variables explicativas: la etapa educativa, variables demograficas
del observador y del observado (i.e., afos como docente, afios en el centro, experiencia
previa en ORP y miembro o n, del equipo directivo), el grado de interaccion de las
sesiones de feedback y la predominancia o no de acciones verbales de construccién de
conocimiento.

Participantes y recogida de la informacion

El estudio recogié una muestra inicial de 400 profesores organizados en parejas, en las
que cada docente actuaba una vez como observador y otra como observado. Se trata
de una muestra diversa formada mayoritariamente por profesorado de educacién
basica (6-16) (72%) y, en menor numero, de educacién postobligatoria (17-18)
(14.75%), educacion infantil (3-5) (10.8%) y profesorado de educaciéon de adultos
(1.5%) de Catalufia y Mallorca. La muestra tiene una media de 13.2 (DE = 9.03) afios
de experiencia docente, una media de edad de 41.44 anos (DE=8.7) y se compone de
una mayorfa de mujeres (77.3%). Ademas, un 12.50 % forman parte del equipo
directivo en la actualidad y un 18.75% lo fueron anteriormente. Por ultimo, un 35%
manifiestan tener alguna experiencia previa de participaciéon en una ORP.
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Como parte del procedimiento de ORP en el que se involucraron, se pidié a los
participantes que, de manera voluntaria, grabaran en audio las dos sesiones de feedback
que realizaron (muestreo de conveniencia). En la primera participaban uno como
observador y el otro como observado y en la segunda se intercambiaron los roles. Se
recogieron 262 audios de las sesiones de feedback realizadas durante la practica de ORP,
un 70,8 % del total. Los criterios de exclusion considerados fueron la duplicidad de
audios y los formatos no compatibles con las plataformas utilizadas. Finalmente, para
dar respuesta a los objetivos, se trabajé con una muestra de 217 audios recogidos en la
plataforma OneDrive y analizados en ATLAS.t1.23.

Abndlisis de datos
Primer objetivo: Caracterizar las sesiones de feedback

Grado de interaccion: Los audios fueron codificados en tres categorias: didlogos (i.e.,
durante el 80% o mas del tiempo de duraciéon del audio los miembros de la pareja
intercambian informacion de forma interactiva), mondlogos (i.e., durante todo el audio
solo interviene verbalmente uno de los dos miembros de la pareja) y mixtos (i.e., los
miembros de la pareja intercambian informacién de forma interactiva durante un
maximo del 20 % del tiempo de duracion del audio).

Tipos de acciones verbales: Se realiz6 una busqueda bibliografica para identificar
investigaciones previas que se desarrollaran en una situacion similar a la que se produce
en este trabajo: feedback entre parejas de profesores con el objetivo de conocer sistemas
de analisis de conversacion después de una observacion reciproca de aula. Se escogio
el sistema de categorias y subcategorias utilizado por Popp y Goldman (2016), porque
daba respuesta al interés de identificar las interacciones que se producen entre docentes
y se relacionan con la construccion de conocimiento y las que no. Se adapté al contexto
especifico y se tradujo al catalan (Figura 1).

En el proceso de adaptacion se establecié una nueva categorfa tras realizar unos
primeros analisis de audios por parte del equipo investigador. Durante las sesiones de
retroalimentacién, posteriores a la observacion, se llevaron a cabo diversas
interacciones que abordaron la evaluacion de las practicas en el aula, ya sean buenas
practicas o areas de mejora identificadas durante la observacién. También se
discutieron procesos relacionados con la incorporaciéon de estas acciones y su
aplicacion en nuevos contextos. Por este motivo, se introdujo la categoria de reflexion
sobre la practica (F en el Cuadro 1) y de sus subcategorfas: reconocer una buena
practica, identificar un aspecto de mejora, apropiarse e incorporar.

Caracteristicas de calidad: Se partié de la propuesta de analisis de Kinicki y Kreitner
(2000), focalizada en las caracteristicas del feedback de calidad (Cuadro 2), para asi poder
identificar cudles de ellas son comunes en las conversaciones y cuales necesitan ser mas
tenidas en cuenta durante las sesiones de retroaccion, con la finalidad de que
conduzcan a la mejora de la practica docente.

El sistema de categorfas resultante fue validado mediante una prueba de fiabilidad
interjueces. Previamente al analisis de los jueces, se les brind6 informacién sobre la
situacién que debian investigar. Ademas, se les entregd un documento que detallaba el
tipo de analisis a realizar y justificaba tedricamente la idoneidad del sistema para
analizar el feedback. Este documento incluifa el sistema de categorfas completo, con una
definicién de cada categoria y sus subcategorias correspondientes, asf como un ejemplo
de cada subcategorifa extraido de la muestra de audios recopilados.
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Cuadro 1

Sistema de categorias y subcategorias para la construccion de conocimiento

Asociadas a la construccion conjunta de conocimiento

Promover
A. Preguntar: Buscar informacion Indagar

Pedir aclaraciones

Proponer inicialmente

B. Proponer: Plantear una idea nueva .
Hacer una propuesta alternativa

C. Elaborar propuestas: Hace propuestas Reformular
practicas a partir de las previamente Afinar
planteadas Poner un ejemplo

Estar en desacuerdo

D. Negociar: Impugnar y confrontar ideas Estlm}llar
Rebatir
Confirmar el acuerdo
E. Explicar el razonamiento: Desarrollar el Hacer un razonamiento explicativo
razonamiento, con argumentacion Admitir la duda

Reconocer una buena practica
Reconocer un aspecto de mejora
Apropiarse

Incorporar

F. Reflexionar sobre la practica: Reflexion sobre
alguna idea de la prictica docente propia o del
compafiero/a

No asociadas a la construccién conjunta de conocimiento

Estar de acuerdo

G. Estar de acuerdo: Indicar en qué se esta de Estar de acuerdo, a través de la repeticion
acuerdo Confirmar
Afirmar

H. Desctibit: Dar cuenta y/o detallar (aspectos
visibles o sensaciones y/o sentimientos) y
hechos concretos de la sesién observada (sin
hacer ningin juicio de valor).

Narrar

Nota. Adaptado de Popp y Goldman (2016).

Se realiz6 la validacion del sistema de categorias a partir de un juicio de expertos en el
que dos jueces, de manera independiente, analizaron 30 audios (32 %) del total de la
submuestra. Se realiz6 el calculo de fiabilidad del sistema de categorias a partir del
coeficiente kappa de Cohen (1960) en ATLAS.ti 23, con un grado de acuerdo
interjueces del 79 % que se sitia en el linde superior de un grado de acuerdo bueno, a
una décima del acuerdo excelente (Landis y Koch, 1977).

El analisis se realiz6 a partir del archivo de audio, sin transcripcion. El procedimiento
utilizado fue el de escuchar el audio de manera completa, antes de iniciar el andlisis de
la sesion, para tener una perspectiva inicial de como se desarrollaba el feedback en esa
conversacion y para familiarizarse con la voz de la persona que era observadora y la
persona observada. Una vez escuchado, se volvia a reproducir el audio clasificando
cada turno de palabra (o parte de €l, segun el procedimiento descrito) en la categoria y
subcategoria correspondiente. Asf, la unidad de analisis se defini6 a partir de cada turno
de palabra, de manera preferente. En caso de que este fuera muy extenso y se hiciera
referencia a distintos aspectos observados que se identificaran claramente con
subcategorfas distintas al segmento inicial del turno, se procedi6 a segmentar el turno.
Cada segmento categorizado debfa tener sentido y significado por si mismo. Al final
de este documento se presenta un ejemplo de una sesion de feedback analizada (Anexo).



B. De la Iglesia et al. REICE, 2025, 23(3)

Cuadro 2
Caractetisticas del feedback de calidad

Concreto y Claro: Los comentarios tienen que ser concretos y relacionatse con
un objetivo de rendimiento especifico, medible. Debe incluir también

Especifico . , . ..
P expectativas claras para el empleado (Iéase estudiante, hijo, profesor, etc.) y
su desempefio.
Inmediato mejor que diferido: Los destinatarios deben recibir la
Oportuno retroalimentacién tan cerca del evento (examen, trabajo, proyecto) como sea
posible.
De una manera positiva: La retroalimentacion debe ser presentada de una
Adecuado

manera positiva, con tacto y no de modo amenazante.

No esta centrado en la personalidad: Siempre se debe proporcionar

Centrado en el . . . .
informacién que se base en el comportamiento, no la personalidad o

comportamiento L. .
caracteristicas de la persona, a menos que sea absolutamente necesario.
Avanza y prevé posibles problemas: No retrasar o evitar proporcionar la
Proactivo retroalimentacién oportuna. Siempre es mejor identificar los problemas y
v

proporcionar informacion antes de que se conviertan en insolubles o que
tengan un gran impacto en la persona, escuela, organizacion, etc.

Al proporcionar retroalimentacion, los responsables también deben dar
Ligado aun plande  orientacién especifica para la persona, que debe saber exactamente como
accion aumentar su rendimiento y los pasos que deben dar para llegar a la meta
propuesta.

Con el fin de internalizar las observaciones y provocar el cambio, los
A partir de los datos  destinatatios deben recibir informacién de multiples fuentes, tales como
observados clientes, compafieros de trabajo (compafieros y subordinados), gerentes, la
alta direccion, etc.

Facilita la El destinatario puede contribuir al proceso de retroalimentacion, y ofrecer
colaboracion soluciones.

Nota. Adaptado de Kinicki y Kreitner (2006).

Segundo objetivo: Identificar las variables que predicen la elaboracion de nn feedback de calidad

Para cada audio, se obtuvo una puntuacién total de calidad (entre 0 y 8 puntos) al
contar el numero de criterios de calidad que cumplia. Se report6 la distribucién de
dichas puntuaciones. A continuacion, se llevaron a cabo analisis bivariados mediante
la prueba ANOVA de Kruskal-Wallis con la puntuaciéon de calidad como variable
respuesta. Se introdujeron como posibles variables explicativas la etapa educativa,
variables demograficas del observador y del observado (i.e., aflos como docente, afios
en el centro, experiencia previa en ORP y miembro o no del equipo directivo), el grado
de interaccion de las sesiones de feedback y la predominancia o no de acciones verbales
de construcciéon de conocimiento. Esta tltima variable dicotémica se codifico a partir
del analisis del tipo de acciones verbales: si en un audio el numero total de acciones
verbales relacionadas con la construccién de conocimiento superaba el nimero total
de acciones verbales no asociadas con esta, se codificaba como predominancia de
dicho tipo de acciones. El tamafio del efecto se estim6 utilizando el estadistico épsilon
cuadrado (¢%), que es apropiado para datos no paramétricos. Seguidamente, en el caso
de las variables significativas, se llevé a cabo la prueba de Dunn para las comparaciones
entre grupos, con la correcciéon de Bonferroni. También se reportaron los resultados
de dos tablas de contingencia y pruebas Chi-cuadrado.

Finalmente, se llevaron a cabo tres analisis de regresion binomial con las tres
caracteristicas de calidad con mayor variabilidad como variable respuesta (i.e.,
proactivo, ligado a un plan de accidn, facilita la colaboracion), y las posibles variables
explicativas (.., etapa educativa, variables demograficas del observador y del
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observado, grado de interaccion de las sesiones de feedback y predominancia o no de
acciones verbales de construcciéon de conocimiento). Después de los anilisis
bivariados, se introdujeron en un mismo modelo de regresion binomial las variables
significativas. Mediante el método por pasos de eliminacion hacia atras, se conservaron
dentro del modelo aquellas que eran significativas. El nivel de significacioén estadistica
se estableci6 en p< .05. Se reporté la pseudo R* de McFadden (R%y.p).

3. Resultados

3.1. Primer objetivo: Caracterizar las sesiones de feedback

3.1.1. Grado de interaccion

De los 217 audios analizados, la mayor parte se consideran sesiones de feedback
dialogicas, aunque se encuentran también sesiones monoldgicas y mixtas (Cuadro 3).

Cuadro 3
Numero y porcentaje de audios segiin el grado de interaccion
Grado de interaccién N audios % audios
Mondélogo 38 17,51 %
Mixto 31 14,29 %
Dialogo 148 68,20 %

3.1.2. Tipos de acciones verbales

Las acciones verbales que se dan con mas frecuencia en los audios analizados son
describir y explicar el razonamiento, esta ultima asociada con la construcciéon de
conocimiento. En cambio, las acciones menos frecuentes son las de negociar y
reflexionar sobre la practica, ambas relacionadas con la construccion de conocimiento
(Cuadro 4).

Cuadro 4
Frecuencia total, media por audio y desviacion estindar de los tipos de accion verbal
Tipo de accién verbal Total M por audio DE

Construccion de conocimiento
Preguntar 232 1,07 2,09
Proponer 237 1,09 1,28
Elaborar propuestas 200 0,92 1,20
Negociar 37 0,17 0,47
Explicar el razonamiento 547 2,52 2,22
Reflexionar sobre la practica 76 0,35 0,70
No construccion de conocimiento
Mostrar acuerdo 217 1,00 1,30
Describir 639 2,95 2,15

3.1.3. Caracteristicas de calidad

Practicamente todos los audios analizados cumplen los criterios de calidad
relacionados con un feedback especifico, oportuno, adecuado, centrado en el
comportamiento y a partir de los datos observados. Las tres caracteristicas de calidad
restantes se dan en menor medida: facilitador de la colaboracion, proactivo y ligado a
un plan de accién (Cuadro 5).
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Cuadro 5

Numero y porcentaje de audios que cumplen con cada una de las caracteristicas de un
feedback de calidad

Caracteristica de calidad N audios % audios
Especifico 215 99,08
Oportuno 216 99,54
Adecuado 215 99,08
Centrado en el comportamiento 213 98,16
Proactivo 139 64,06
Ligado a un plan de accién 127 58,53
A pattir de los datos observados 213 98,16
Facilita la colaboracion 175 80,65

3.2. Segundo objetivo: Identificar las variables que predicen Ia
elaboracion de un feedback de calidad

Las puntuaciones totales de calidad no muestran una distribucién normal (p-valor de
Shapiro-Wilk < ,001), con una asimetria negativa. Mas de la mitad de los audios
obtienen la maxima puntuaciéon (Cuadro 6).

Cuadro 6
Distribucion de las puntuaciones totales de calidad
Puntuacién total N audios % audios
0 1 0,46
1 0 0
2 1 0,46
3 0 0
4 2 0,92
5 29 13,36
6 43 19,82
7 28 12,90
8 113 52,07

Los analisis bivariados sugieren que las variables demograficas del observador y del
observado no moderan la calidad del feedback (,15= p < ,93). Sin embargo, las otras tres
variables podrian moderarla: etapa educativa (p = ,014; e* = 0,00), grado de interaccion

(p< ,001; ¢* = 0,33) y predominancia de acciones de construccion de conocimiento
(p<,001; ¢* = 0,10).

En cuanto a la etapa educativa, ninguna de las comparaciones entre grupos es
significativa después de la correccion de Bonferroni (0,079 < phon< 1,00). Una tabla
de contingencia (y* = 17,21; p= ,03) sugiere que las posibles diferencias entre etapas
podrian atribuirse a la distinta distribucion de los audios por etapa en funcién del grado
de interaccién (Cuadro 7).

Centrandonos en esta variable (i.e., grado de interaccion), las comparaciones entre
grupos muestran que la calidad del feedback es significativamente superior (Pronr< ,001)
en las sesiones dialégicas (M = 7,32; DE = 1,13) y mixtas (M = 7,23; DE = 0,88) en
comparacion con las sesiones monologicas (M = 5,42; DE = 1,08).
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Cuadro 7
Tabla de contingencia entre el grado de interaccion y Ila etapa educativa
) Grado de interaccion Total
Etapa educativa ; - v
Mondlogo Mixto Dialogo
B, Infandl f observada 2 1 19 22
f esperada 3,85 3,14 15,00 22
. f observada 6 6 48 60
Ed. Primatia
f esperada 10,51 8,57 40,92 60
ESO f observada 23 21 54 98
f esperada 17,16 14,00 66,84 98
fob d 7 3 25 35
Bachillerato y FP observada
f esperada 6,13 5,00 23,87 35
f 2 2
Ed. Adultos observada 0 0
f esperada 0,35 0,29 1,36 2
f observada 38 31 148 217
Total
f esperada 38 31 148 217

Nota. f= frecuencia.

Respecto a la predominancia de acciones verbales de construccion de conocimiento,
los resultados muestran que la calidad del feedback es significativamente superior
(Pront< ,001) en aquellos audios en los que predominan este tipo de acciones verbales
M = 17,33; DE = 0,96), en comparacién con aquellos en los que no predominan (M =
6,43; DE = 1,54). Una tabla de contingencia (x*> = 36,69; p< ,001) muestra que la
predominancia de acciones verbales de construccion de conocimiento es mas frecuente
en los audios dialégicos y menos frecuente en los monolégicos (Cuadro 8).

Cuadro 8

Tabla de contingencia entre el grado de interaccion y Ia predominancia de acciones verbales
de construccion de conocimiento (CC)

Predominancia CC Total

Grado de interaccion No Si
Mondélogo f 29 9 38

% fila 76.32 23,68 100
Mixto f 18 13 31

% fila 58.07 41,94 100
Dialogo f 39 109 148

% fila 26.35 73,65 100
Total f 86 131 217

% fila 39.63 60,37 100

lota. f= frecuencia. Se presentan las frecuencias absolutas seguidas del porcentaje por fila.

Se presentan a continuacion los respectivos analisis de regresion binomial con las tres
caracteristicas de calidad con mayor variabilidad como variable respuesta (i.e.,
proactivo, ligado a un plan de accidn, facilita la colaboracion).

En el caso de la caracteristica proactivo, el grado de interaccion (y* = 17,55; p< ,001)
y la predominancia de acciones vetbales de construcciéon de conocimiento (x* = 6,46;
p = ,011) moderan significativamente la probabilidad de que se produzca un feedback
proactivo (RZMCF = ,12). Las medias marginales estimadas sugieren que la probabilidad
es mayor cuando la sesion es dialdgica (Pr = 0,69; EE = 0,04) o mixta (Pr = 0,73; EE
= 0,08), en comparacion con las monoldgicas (Pr = 0,30; EE = 0,08), y cuando
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predomina la construccion de conocimiento (Pr = 0,68; EE = 0,06), en comparacién
con las que no predominan (Pr = 0,47; EE = 0,00).

En el caso de la caracteristica ligado a un plan de accién, ademas del grado de
interaccion (y* = 10,94; p= ,004) y la predominancia de acciones verbales de
construccién de conocimiento (y* = 11,02; p< ,001), también la etapa educativa (y* =
20,55; p< ,001) modera significativamente la probabilidad de que se produzca un
feedback con esta caracteristica (RZMCF =,18). Las medias marginales estimadas sugieren
que la probabilidad es mayor en educacién infantil (Pr = 0,76; EE = 0,11), y va
disminuyendo a medida que avanzamos hacia etapas superiores: educacion primaria
(Pr = 0,61; EE = 0,08), educacion secundaria obligatoria (Pr = 0,47; EE = 0,00) y
bachillerato y formacion profesional (Pr = 0,25; EE = 0,08). En educacién de adultos,
la muestra de audios es demasiado pequefa (n = 2; Pr = 0; EE = 0,00).

En el caso de la caracteristica facilita la colaboracion, solamente el grado de interaccion
(x> = 147,35; p< ,001) modera significativamente la probabilidad de que se produzca
un feedback con esta caracteristica (RZMCF =,09). Las medias marginales estimadas
muestran que la probabilidad es practicamente total cuando la sesion es dialdgica (Pr
= 0,96; EE = 0,02) o mixta (Pr = 1,00; EE = 0,00), y practicamente nula cuando es
monoldégica (Pr = 0,05; EE = 0,04).

4. Discusion y conclusiones

En general, estos hallazgos confirman la importancia de la calidad del didlogo en las
conversaciones para aumentar la construccioén de conocimiento entre docentes durante
las sesiones de feedback (Onrubia et al., 2002; Windsore et al., 2022; Zhang et al., 2011).
Los resultados muestran claramente que, a mas intercambio dialégico, mas feedback de
calidad se comparte, puesto que se llevan a cabo acciones asociadas a la construccién
conjunta de conocimiento y aumentan las caracteristicas vinculadas a la retroaccion
que conduce a introducir mejoras en la practica docente.

La necesidad de formacién sobre como ofrecer un feedback de calidad se ha subrayado
en estudios anteriores (p. ej., Thurlings et al.,, 2012), pero en esta investigacién se
concreta que la capacitacion se debe de dirigir hacia la disminucién del tiempo que se
dedica a describir la sesion observada y a afirmar que se estd de acuerdo con las
acciones llevadas a cabo en el aula, debido a que ambas acciones no ayudan a construir
conocimiento. Por otra parte, cabe insistit en aumentar la capacidad docente de
elaborar propuestas, negociar y reflexionar sobre la practica. Con relacion a estas
caracteristicas que determinan la calidad del feedback, se deberia de incidir en que la
informacién compartida también se dé de manera proactiva y ligada a un plan de
accion, ya que se dan con menor frecuencia entre los docentes de la muestra estudiada.
En este sentido, estudios previos advierten sobre la importancia del didlogo que se
establece en el momento anterior a la observaciéon (O’Leary, 2022), habida cuenta de
que, si este es de calidad, las propuestas y las reflexiones sobre la practica se alinean
con objetivos de mejora acordados.

En el contexto de esta investigacion, se ha observado que las diferencias en la calidad
total del feedback no alcanzan significancia estadistica cuando se comparan diferentes
etapas educativas, con una excepcion notoria. Esta excepcidén se manifiesta en la
dimension de calidad relacionada con la caracteristica ligado a un plan de accion, en la
cual se destaca una calificacién significativamente superior en la etapa de educacion
infantil. En contraste, el Bachillerato se caracteriza por presentar el indice de calidad
mas bajo. Resulta de interés, en esta linea, llevar a cabo un analisis mas detallado de
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posibles disparidades entre departamentos en el contexto de la etapa de educativa
postobligatoria.

Los resultados indican que los observadores no solo deben destacar lo que el
observado hace bien, sino que deben plantear preguntas desafiantes sobre los aspectos
que deben mejorar. El objetivo final de la OPR es identificar un foco de acciéon para
que el observado lo pueda llevar adelante para un mayor desarrollo profesional. Con
el fin de que esta accion se lleve a cabo, es necesario partir de relaciones simétricas, en
las que el observado se sienta con la suficiente confianza como para aceptar las
propuestas de mejora. Numerosas investigaciones apuestan por el modelo de docencia
compartida ya que asegura esta relacion simétrica y equitativa, facilitadora de que se
establezcan dialogos constructivos (Duran et al., 2019; Huguet y Lazaro, 2018).

Fomentar la practica de ORP en un ambiente seguro y de confianza donde los docentes
se sientan motivados y respaldados para colaborar, observarse mutuamente, compartir
ideas y utilizar el feedback de sus colegas puede tener un gran impacto en la ensefianza
y aprendizaje. Ademas, futuras investigaciones podrian abordar el impacto directo del
feedback entre pares en el rendimiento académico de los estudiantes, un campo atn
poco explorado. LLa ORP puede ser un mecanismo efectivo de DPD (Desarrollo
Profesional Docente) si se entiende la observacion y el feedback mutuo como una
herramienta para identificar objetivos personales de mejora profesional. Es importante
que sean los propios docentes quienes determinen estos objetivos a través de sus
reflexiones para lograr cambios relevantes en el aula.

Por otro lado, los afios de experiencia docente, los de permanencia en el mismo centro,
formar parte del equipo directivo y la experiencia previa en ORP no inciden en la
calidad de la retroaccion. Estos resultados abren la necesidad de que futuras
investigaciones ahonden en el analisis de estas variables, ya que, aunque los resultados
de este estudio ofrecen valiosas contribuciones al campo, es importante considerar
algunas limitaciones. En primer lugar, hay que tener en cuenta que la muestra del
estudio estaba formada por participantes voluntarios en la intervenciéon de ORP. Esto
podria llevar a una sobrestimacion de su efecto universal. Sin embargo, imponer este
tipo de intervenciones a los profesores impedirfa la agencia del profesor y la sensacion
de seguridad (O’Leary y Savage, 2020). Asi, los responsables politicos deberfan ofrecer
informacién basada en evidencias y un apoyo coherente para persuadir al profesorado
reticente. En segundo lugar, en este trabajo, el analisis se basa exclusivamente en los
audios seleccionados, sin tener en cuenta los documentos adicionales proporcionados
por las parejas docentes, como acuerdos preobservacion, sintesis reflexivas e informes
postobservacion. Por consiguiente, existe la oportunidad de continuar enriqueciendo
el analisis estimando estos documentos. A pesar de las limitaciones presentadas, que
incluyen la falta del analisis de la informaciéon cualitativa complementaria que
enriquecen los datos recogidos en la investigacién, esta parte del estudio ha
demostrado que es necesario aumentar la calidad de la retroalimentacion en ciertas
etapas educativas.

A modo de conclusion, aunque la ORP cuenta con el firme apoyo de las organizaciones
internacionales que pretenden orientar el cambio educativo (p. ¢j., OCDE, 2020), su
practica sigue estando limitada, entre otras causas, por actitudes resistentes y por la
falta de cultura dialogica constructiva entre los docentes. Asi pues, los cambios en la
calidad de la ensefianza que puede aportar la ORP como instrumento de DPD
dependen de que se reduzca la resistencia del profesorado a utilizarla (Ribosa et al.,
2023) y de que sea una practica facilitada desde las instituciones educativas,
favoreciendo formacién que les capacite para crear didlogos constructivos que
conduzcan a proponer objetivos de mejora.
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Anexo

Segmentos de una sesién de feedback analizada: ejemplo.

Sesion de Feedback

Caracteristicas
del feedback de
calidad*

Categorias y
Construccion
Conocimiento

Persona observadora

Somos X, la persona que ha sido observada, y yo soy Y la persona
observadora que he entrado a observar. Y que en este caso formamos
parte de proyectos y hemos centrado el foco de la observacion en
cémo podemos ayudar a los alumnos a recoger evidencias de los
aprendizajes adquiridos en proyectos. Porque ella esta dentro de
proyectos de segundo de ESO y yo de primero de ESO y para ver
el funcionamiento de un curso y del otro.

¢Empezamos? El primer indicador que elegimos fue: plantea
actividades para comparar producciones finales con producciones
iniciales con el fin de hacerlos conscientes de lo que han aprendido
utilizando correcciones, borradores, mapas conceptuales y
esquemas. Yo creo que si, que este indicador esta logrado por todo
lo que vi el primer dia que entré al aula. Vi que estaba en la
revisién, que ta estabas revisando el CANVA que habian hecho, es
decir la presentacion. Y les estabas diciendo las dltimas
correcciones, y claro iban teniendo ese feedback de algo que habian
estado preparando o estabamos preparando, antes de colgarlo y
poder tener estas correcciones para mejorar. Y después también
apunté que aquella actividad que acabasteis antes de bajar a hacer
los juegos, que hicisteis aquella actividad que hubo aquel
documento de reflexién final. La actividad cuatro, que era una
diana, que debian abrir la tarea de happening y debian pensar sobre
su producto final y reflexionar sobre todo lo que habifa aprendido y
debian ir colocando en la diana si era poco, bastante o mucho.
Algo asf era. En ese momento les hacfas hacer reflexionar, de los
del happening hasta ese punto donde se situaban. En este caso pensé
que, tal vez, esta misma actividad para nosotros como profesores,

~N B~ LN~

Asociadas a la
construccion
conjunta de

conocimiento: E

No asociadas a la
construccion
conjunta de

conocimiento: H
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para tener mas informacién también serfa util. Porque claro,
tendriamos, claro pensé: si un nifio tenfa poco o nada, ¢qué ha
pasado? Tenemos el punto de la diana, si ahora no lo recuerdo mal,
pero creo que esta actividad la acababa aqui porque después pasaba
a otra. Y como faltaba un porqué.

Persona observada

Yo, esta actividad, la planteamos el equipo de segundo para este

1 Asociadas a la
proyecto, pero habia algo que me faltaba, y es que si que es verdad 5 construccion
que con el happening se podia ver algo que es lo que ellos sabfan del conjunta de
tema ahora. Pero creo que cuando creamos el happening ya debemos 3 conocimiento: B
tener claro que el trabajo, que el trabajo sea facil de comparar con 4
el trabajo que realizan a final de proyecto, es decir, que tengan una 5
estructura o modelo similar para que a los alumnos les sea mas facil 6 No asocmda's, ala
ver que han aprendido y cémo. . construccion
Persona observadora conjunta de

. . . . 8 conocimiento: H
Si, es decir, que en el mismo happening tengan que hacer como un
simulacro de producto final de cémo creen que podria quedar.
Persona observada
Yo no sé si debe ser exactamente del producto final o por ejemplo
que si les hacemos una serie de preguntas o los situamos. Por
ejemplo, ahora les charlamos del proyecto que era wodel game que
en el happening les pedimos preguntas: ¢qué sabéis de la edad
moderna? ;Qué ha entendido que debe hacer en este proyecto?
¢Qué crees que debemos hacer para llegar en este proyecto para Asociadas 2 la
llegar a estos resultados? Todo esto, o sea que el producto después iy
de esta actividad final para comprar lo aprendido, que tenga L construccion
exactamente la misma estructura. 2 conjunta de

o ) 3 conocimiento: C'y

Porque a ellos les es mucho mas facil ver de esta manera si han E
aprendido o no. Si esa respuesta ha estd mucho mejor. Si antes no 4
fueron capaces de responder y ahora si. Es mucho mas visual. Sin 5 .
embargo, si nosotros, si esta vez se habfa planteado la primera con 6 No asoclada'sl ala
un formato y la ultima con otro formato. Y creo que esto, a veces, 7 construccion
es demasiado abstracto por ellos. conjunta de

8 conocimiento: H'y

G
Persona observadora
Les cuesta mas comparar. Si, si.
Persona observada
Lo pondremos pues. Tarea inicial y final, misma estructura.
Persona observadora
Después, el segundo indicador es: al terminar el proceso facilitan
que los alumnos hagan una seleccién consciente, ordenar y
argumentada de los materiales que han ido recogiendo y
produciendo a través de recoger opiniones propias y razonadas,
expresar sensaciones y sentimientos. Yo aqui, una de las cosas que
destaqué es que esta conciencia, esta seleccién de cémo lo han Asociadas a la
hecho y de mas, y recoger de esa parte de opinion y sentimientos es 1 construccion
posible cuando hacemos el trabajo de co y autoevaluacién. O sea 2 conjunta de
que en este caso tal vez o cémo podria mejorar, si pueden plasmar 3 conocimiento: By
opiniones o sentimientos que han tenido en el trabajo en equipo. E
Pero es lo mismo que nos pasé también en el curso de primero de 4
ESO. Nos centrabamos mucho en el trabajo en equipo y lo que era 5 No asociadas a la
el aprendizaje, en los contenidos en si... no. De todas formas, 6 construccién
también puse que en la actividad 3 ¢vienen haber puesto el 7 conjunta de
poniendo un producto final? ;Cémo una hoja de ruta? En la 3 conocimiento: H

actividad 3 debfan poner qué parte les habia gustado mas y cual
menos. Y esto fomenta la expresion de los sentimientos. En ese
caso, yo creo que también queda logrado.

Persona observada

De todas formas, cuando hicimos esta actividad de los pasos
también me di cuenta de que esto es lo que habifamos chatrlado
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contigo el otro dia, cuando td dijiste que podrfamos mejorar lo de
que sean conscientes de por qué damos los pasos. Porque cuando
les decfamos qué pasos habfamos hecho, necesitaban ir a revisarlos.
O sea, no eran conscientes sin revisar las tareas, es decir, tenfan que
ir a mirar el orden de las tareas y después escribitlo.

Esto significa que ellos no han interiorizado porque era necesario
hacer este paso y cuando y por qué. Yo creo que aqui esto también
que propusimos una posible solucién el otro dfa contigo.

Persona observadora

S, si, si, también dijeron que ellos mismos hicieran una propuesta
inicial en el momento de happening que ellos mismos dijéramos,
expresaran con una lluvia de ideas qué paso creen que deberfamos
seguir para llegar al punto y entre todos marcar esta hoja de ruta
antes de empezar asi.

Pero vamos, de todas formas, cuando hacian esta actividad
tuvieron que conectar todos los pasos.

Persona observada

Eso si, eso si. Fueron conscientes de ello.

Persona observadora

En ese momento si, en el momento de hacerlo, ti ya planteaste
esta actividad para que revisaran los pasos, es también una manera
de hacerlos conscientes yo creo. Del proceso que ha seguido y
después a la actividad 5 de cudl mas y cual menos. Quiero decir que
es una manera de que todo el mundo vea la opinién, la sensacién
creada..., Y después también en la actividad 5 lo que ya hacemos
también todos los proyectos, yo creo que todos los niveles que al
final deben decir aspectos positivos y negativos.

Persona observada

Si.

Persona observadora

También, esto se puede atar ésta. Y después aqui también puse que
al terminar facilita que los alumnos hagan una seleccién consciente
de los materiales que ha ido recogiendo y produciendo. Esto, es
necesario en un momento en que deben elegir el juego. Cuando
deben crear el juego, que deben crear unas preguntas, deben
seleccionar la informacion.

Persona observada

La informacion necesatria, eso si.

Persona observadora

Es lo mismo cada momento, y por tanto, en este caso al final de
proyecto deben elegir por tanto....

Persona observada

De hecho, es, es lo que mas les ha costado todo. Es la labor que
nos dur6 mds tiempo.

Persona observadora

Quizas porque no estan acostumbrados, estan acostumbrados a
que se les diga que deben hacer.

Persona observada

Exacto, ellos eran muy capaces de buscar la informacién cuando le
hacias las preguntas sobre un tema. Por ejemplo, spotr qué era
importante Leonardo Da Vinci? ¢Qué obras pint6? Estas cosas
eran muy capaces de buscatlo. Pero después, como lo hacen de
forma mecanica no han interiorizado y claro crear un juego con
esta informacién implica interiorizarlo, porque si no es imposible y
claro, esta tarea es la que...

Persona observada

De todas formas, cuando hicimos esta actividad de los pasos
también me di cuenta de que esto es lo que habfamos charlado
contigo el otro dfa de cuando td dijiste que podriamos mejorar lo
que sean conscientes de por qué damos los pasos. Porque cuando
les decfamos qué pasos habfamos hecho, necesitaban ir a revisar. O
sea, No eran conscientes sin revisar las tareas, es decir, tenfan que ir
a mirar el orden de las tareas y después escribirlo.

~N O Ul AN~

Asociadas a la
construccion
conjunta de

conocimiento: B y
E

17



B. De la Iglesia et al. REICE, 2025, 23(3)

Esto significa que ellos no han interiorizado porque era necesario 8 No asociadas a la
hacer este paso y cuando y por qué. Yo creo que aqui esto también construccién
que propusimos una posible solucién el otro dia contigo. conjunta de
Persona observadora conocimiento: G

Si, si, si, también dijeron que ellos mismos hicieran una propuesta
inicial en el momento de happening que ellos mismos dijéramos,
expresaran con una lluvia de ideas qué paso creen que deberfamos
seguir para llegar al punto y entre todos marcar esta hoja de ruta
antes de empezar asi.

Pero vamos, de todas formas, cuando hacian esta actividad
tuvieron que conectar todos los pasos.

Persona observada

Eso si, eso si. Fueron conscientes de ello.

Persona observadora

En ese momento si, en el momento de hacetlo, si td ya planteaste
esta actividad para que revisaran los pasos, es también una manera
de hacerlos conscientes yo creo. Del proceso que ha seguido y
después a la actividad 5 de cudl mas y cual menos. Quiero decir que
es una manera de que todo el mundo vea la opinién, la sensacién
creada..., Y después también en la actividad 5 lo que ya hacemos
también todos los proyectos, yo creo que todos los niveles que al
final deben decir aspectos positivos y negativos.

Persona observada

Si.

Persona observadora

También, esto se puede atar ésta. Y después aqui también puse que
al terminar facilita que los alumnos hagan una seleccién consciente
de los materiales que ha ido recogiendo y produciendo. Esto, es
necesario en un momento en que deben elegir el juego. Cuando
deben crear el juego, que deben crear unas preguntas, deben
seleccionar la informacién.

Persona observada

La informacién necesatia, eso si.

Persona obsetvadora

Es lo mismo cada momento, y por tanto, en este caso al final de
proyecto deben elegir por tanto...

Persona observada

De hecho es, es lo que mas les ha costado todo. Es la labor que
nos duré mas tiempo.

Persona observadora

Quizas porque no estan acostumbrados, estin acostumbrados a
que se les diga que deben hacer.

Persona observada

Exacto, ellos eran muy capaces de buscar la informacién cuando le
hacias las preguntas sobre un tema. Por ejemplo, ¢por qué era
importante Leonardo Da Vinci? ¢Qué obras pinté? Estas cosas
eran muy capaces de buscarlo. Pero después, como lo hacen de
forma mecanica no han interiorizado y claro crear un juego con
esta informacion implica interiorizatlo, porque si no es imposible y
claro, esta tarea es la que...

Persona observadora 1 Asociadas a la
Y no que también forma parte del rol del profesor, ¢no? Es una 2 construccion
pregunta para poder darnos, a ver al profesor que me peditia. 3 conjunta de
conocimiento: A
Persona observada 4
Por supuesto. 5 )
No asociadas a la
Persona observadora 6 .
, ) ’ construccion
Por tanto, ésta si que puse que serfa lograda. 7 conjunta de
8 conocimiento: G
Persona observada 1 P
o . . sociadas a la
No sé si esta aqui, ahora, lo del material. 2 s
construccién
Persona observadora 3

18



B. De la Iglesia et al.

REICE, 2025, 23(3)

Si, aqui. Porque aqui después yo enfoqué hacia otro lado porque 4 conjunta de
dice: promueve que los alumnos utilicen material e instrumentos 5 conocimiento: A
adicionales y complementarios fruto de la propia investigaciéon para 6

adquirir los aprendizajes propuestos. Vincula lo que aprenden en la No asociadas 2 la
escuela y afuera. También puse que estaba lograda, ¢por qué? Por 7 construcciéon
dos motivos. Porque ellos debfan llevar ropa para caracterizar a su 8 conjunta de
personaje, luego la evidencia serfa esta. Evidentemente que conocimiento: H
también cogfan ropa del centro y de mas, ¢pero ellos también

tenfan que llevar unos complementos o no era asi?

Persona observada

Si, si, si y casi todo. O sea, ellos llevan todo lo que tenfan de su casa

y si les faltaba yo que sé, una peluca, una falda..., como en el centro

tenemos una caja, pues les proporcionabamos ese elemento.

Persona observadora

Claro, pero debifan buscarse la vida. Y después también tuvieron 1 Asociadas a la
que crear ellos los juegos, es decir, decidir si lo hacian con una 5 construccién
cartulina, con unos rotuladores, si lo hacfan con pinturas, si lo 3 conjunta de
hacian con maderas, ... Y también vi que ellos debfan crear la - conocimiento: E,
forma de puntuar. 4

Persona observada 5 No asociadas a la
Si, ellos tenfan que crear la forma de puntuar. Debfan pensar qué 6 construcciéon
cosas deberfan tener en cuenta para poner mas o menos puntos de 7 conjunta de
cada grupo. 8 conocimiento :H
Persona observadora

Claro y, por tanto, por todo esto ésta es siper evidente.

Persona observadora

Si, esa si.

Persona observadora

Y después el ultimo indicador que es: fomentar que exista una

reflexion razonada sobre el propio proceso de aprendizaje, en el

que el aprendiz demuestra que es consciente del punto de partida

del recorrido y del punto de llegada. Esto es lo que te decia al

principio de la observacién. Apunté lo de co y heter , pero que

serfa mas lo del trabajo con equipo. Oh y que, aun asi también que

propusimos hacer al primero de EOS, hacer una media y una final,

porque era una oportunidad de cambiar lo que ha ido mal.

Persona observada 1 Asociadas a la
Es que todo esto de co, hetero y auto, que ya dijeron en primero, 5 construccion
es totalmente aplicable a segundo, es exactamente lo mismo. conjunta de
Persona observadora 3 conocimiento: By
jExacto, exacto! Y después el hecho de reflexién, lo del recorrido, 4 B

punto de partida y punto de llegada, quedd siper evidente en la 5

actividad 1, que era la hoja de ruta. La hoja de ruta hacer, aunque 6 No asociadas a la
fuera a buscar en el dassroom, pero el hecho de ir a buscarla, 7 construccion
componerla y estructurarla creo que es una manera de hacerles 8 conjunta de
conscientes de cual es el punto de partida, el recorrido y el final al conocimiento: H
que deben llegar.

Y aqui me apunté una pregunta, porque no lo sé, porque de la

gincana hubo todos estos documentos de derecha, yo creo que

fomenté muchisimo esa reflexién de todo el proceso de

aprendizaje y del proyecto, pero después no sé si ¢ha dedicado o

tenemos pensado dedicar alguna sesion de reflexion del Street

gincana, es decir como ha ido la gincana? ;Cémo han ido las

pruebas? ¢Ha estudiado, no ha estudiado? No sé....

Persona observada 1 Asociadas a la
Aqui hay dos cosas, una es que es verdad que ese documento que 2 cons‘trucclc')n
creamos para analizar y disfrutar de todos los pasos digitales estaba 3 conjunta de
muy bien, pero yo también como acttiz ditfa que no le dedicamos 4 conocimiento: Cy
el tiempo necesario. Que a veces parece que, dado que las E
preguntas de reflexién se pueden contestar mas rapidamente de lo 5

que se puede. Y realmente no, necesitan mds tiempo y fuimos a 6
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apurar demasiado teniendo en cuenta que en proyectos tenemos
una temporizacién de que, ese dia hago el producto final y ya no
tenfamos tiempo de gestionarlo.

Y la segunda parte, eso que td dices de la reflexion después de la
gincana. Es algo que siempre nos queda pendiente, siempre. En
caso de este proyecto, como la gincana al final tiene unos para los
que hayan resuelto con mejor puntuacién. Espera, que tengo
apuntado una serie de cosas que encontrabamos que eran
necesarios valorar de los alumnos porque habfa que se habfan
esforzado de diferente manera, ¢no? Exacto, habfamos dicho que
quienes habian llevado el mejor vestuario, porque considerabamos
que se habian esforzado mucho en su casa, que utilizaban un
personaje. Por tanto, también recibirfan un premio y después en el
que ellos consideraran el mejor juego. Es decir, lo que habia sido
mas divertido, lo que habia sido mas creativo, que lo habian pasado
mejor cuando jugdbamos porque consideraban que también se les
debfa dar un reconocimiento. Después hemos decidido que
también harfamos chapas para todos aquellos que habiamos hecho
un super esfuerzo durante este trimestre y a lo mejor no habfamos
quedado dentro de éstos. Y dijimos, por ejemplo, que tenemos dos
alumnos, o bueno, un alumno recién llegado que lleva un mes y
medio aqui e hizo una exposicién totalmente en cataldn, otra que
tenfa problemas porque tiene problemas porque no charlan nunca.
También llegé el afio pasado y subid sobre el escenario y lo hizo,
después alumnos que han quedado en grupos y sus compafieros
nos han dejado solos y han tenido que hacer todo el juego y
realizar todo el trabajo individualmente. Estos también tendran un
reconocimiento y yo creo que nos podemos apuntar que ese dia
que subamos esto haya esta reflexion, porque si se ve que su
petcepcién cambia después del producto final.

Persona observadora

Si, si. También es otro punto. Porque como después es producto
final, después de gincana ya habfamos hecho este abanico de
reflexién y demas, después veremos como sale lo tan preparado.
Es cuando realmente se dan cuento, es decir, la reflexién ésta. ;Ha
servido? ¢Le ha ayudado a entender tales contenidos? O yo qué
sé....

Persona observada

Es que yo creo que éste lo hacemos siempre que, cémo
temporizar, pero sabemos que tendremos mds tiempo y que
acabaremos antes las cosas. Y claro, ya tenemos la segunda sesion
que debe dedicarse... Y realmente deberfan hacer casi, incluso, que
a pesar de esta reflexion fuera el dia después de que hagamos el
producto final. Esto es algo que deberfamos tener bastante en
cuenta, si.

Persona observada

Si, si, si, si, si, va.

(o o e S R S \C I

Asociadas a la
construccion
conjunta de

conocimiento: E y

F

Notas. Caracteristicas del feedback de calidad*: 1. Especifico — 2. Oportuno — 3. Adecuado — 4. Centrado en el
comportamiento — 5. Proactivo — 6. Ligado a un plan de accién — 7. A partir de los datos observados — 8. Facilita
la colaboracién. Asociadas a la construccién conjunta de conocimiento™: A. Preguntar - B. Proponer -C. Elaborar
propuestas - D. Negociar - E. Explicar el razonamiento - F. Reflexionar sobre la practica - G. Estar de acuerdo -
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