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Resumen. Este articulo presenta los resultados de una investigacion sobre la implementacion de un Programa de Observacion
y feedback entre iguales (POFEI), en la que participan 920 docentes de 47 centros escolares de la comunidad de las Islas
Baleares. Se trata de una experiencia pionera, auspiciada por la Conserjeria de Educacion, que trata de valorar de qué modo el
POFEI contribuye al desarrollo de la practica profesional. En concreto, el trabajo se centra en identificar, caracterizar y valorar
el feedback que surge entre las parejas docentes que participan en el programa. Para ello se aplica un cuestionario al finalizar
la experiencia y se lleva a cabo un andlisis de contenido de los reportes de feedback que elaboran los sujetos implicados en
el estudio. Entre los resultados, destaca la buena valoracion que hacen los participantes de la experiencia, ya que la mayoria
manifiesta haberse sentido comodo/a y un alto porcentaje piensa repetir dicha practica en el futuro. Se detecta, sin embargo, que
el tipo de retroaccion que prevalece es mayoritariamente de apoyo y de caracter informativo, lo que permite reflexionar sobre
la necesidad de organizar acciones formativas con el profesorado, que amplien sus estrategias de evaluacion y feedback. Con
todo, el estudio muestra que la retroalimentacion entre iguales, a tenor de los acuerdos y cambios que introduce el profesorado
participante, puede convertirse en una poderosa herramienta que potencia el desarrollo profesional y mejora la practica docente.
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[en] Peer feedback and its impact on professional teaching development

Abstract. This article presents the results of research into the implementation of a Peer Observation and Feedback
Programme (POFEI) in which 920 teachers from 47 schools in the Balearic Islands participate. The pioneering experience
was supported by the Regional Department of Education and attempted to assess how POFEI contributes to developing
professional practice. The work looks specifically at identifying, characterising and assessing feedback between pairs of
teachers taking part in the programme through a questionnaire distributed at the end of the experience and a content analysis
of the feedback reports from participants is carried out.

Highlights from the results include participant satisfaction with the assessment: most stated they felt comfortable and a
high percentage would consider repeating the practice in the future. Nonetheless, it was observed that the feedback was
overwhelmingly supportive and informative, leading to a reflection that teacher training activities need to be organised to
broaden evaluation and feedback strategies. In short, the study shows that peer feedback, in light of the agreements and
changes implemented by participating teachers, could become a powerful tool to strengthen professional development and
improve teaching practice.
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1. Introduccion

Estamos viviendo una época de cambio y transformacion de nuestras escuelas. Cada dia son mas los centros que
introducen nuevas metodologias didacticas, con el &nimo de transitar desde un modelo centrado en el profesor hacia

Fuente de financiacion: POFEI es un programa de investigacion y formacion, financiado en el marco del convenio especifico de colaboracion entre
el Departamento de Pedagogia Aplicada y Psicologia de la Educacion de la UIB y la Consejeria de Educacion y Cultura del Gobierno de las Islas
Baleares (con niimero de referencia 3363 2016)

2 Universitat de les Illes Balears
E-mail: mrosa.rossello@uib.es

3 Universitat de les Illes Balears

E-mail: bego.delaiglesia@uib.es

Rev. complut. educ. 32(3) 2021: 371-382 371


mailto:mrosa.rossello@uib.es
mailto:bego.delaiglesia@uib.es
http://dx.doi.org/10.5209/rced.70173

372 Rossellé, M.R.; De la Iglesia, B. Rev. complut. educ. 32(3) 2021: 371-382

un modelo centrado en el alumnado. Sin embargo, con frecuencia se trata de innovaciones parciales, que involucran
solo a un grupo reducido de docentes, con escasa difusion intra e inter centros. Como afirma Pérez Gomez (2019):
“las practicas siguen las inercias de la escuela heredada: se ha extendido y universalizado la escolarizacion, pero la
escuela convencional ha creado esta cultura pedagdgica simple y unidireccional muy bien arraigada, resistente al
cambio, que cuesta mucho reconstruir y transformar” (p., 4).

En este contexto, en la comunidad autonoma de las Islas Baleares se impulsa el Programa de observacion y fee-
dback entre iguales (en adelante, POFEI), un proyecto que nace con la idea de contribuir, entre otras acciones, a la
mejora del sistema educativo y del desarrollo profesional. Vinculado a la formacion en centros, persigue fomentar
el trabajo colaborativo, mediante la creacion de parejas estables de profesores que intercambian observaciones y
dialogan sobre sus practicas, promoviendo el desarrollo profesional y la mejora del aprendizaje de todo el alumnado,
en la linea que plantean autores como Imbernén (2011), Evans (2014) o Ferrinho Ferreira, Cubo Delgado & Jesus
Carioca (2019).

Se valora la implementacion del programa, mediante la administracion de un cuestionario y el analisis de los
reportes de feedback que intercambian los docentes implicados en el estudio.

2. Revision de la literatura

La observacion por pares, observacion entre iguales o coobservacion emerge como una herramienta que puede
ayudar a transformar los centros escolares en organizaciones con capacidad de aprendizaje y autonomia. Como
indica el Informe Talis (2014), aunque el 51% del profesorado reconoce que nunca ha llevado a cabo esta practica,
la probabilidad de que un docente aplique pedagogias innovadoras se incrementa cuando observa otras aulas, otros
centros y participa en redes de colaboracion de profesionales. En paises como Estados Unidos, Australia, o el Reino
Unido es una practica muy extendida en el &mbito universitario, si bien en los Gltimos tiempos esta incrementando su
presencia en otros entornos no escolares (McDaniel, et al., 2019; Turner & Morris, 2019). En cambio, en Espaiia ha
tenido hasta el momento presente una escasa incidencia.

En la literatura especializada, la coobservacion es definida desde concepciones diversas, siendo habitual dife-
renciar tres modelos: de supervision, de desarrollo y de colaboracion (Gosling, 2005; Sachs & Parsell, 2013; Brix,
Grainger & Hill, 2014; Yiend, Weller, & Kinchin, 2014; Fletcher, 2018). Estos modelos varian en funcion de quién
realiza la observacion, la relacion que se establece entre los participantes y el propdsito de la observacion y feedback.

Aunque el modelo de supervision es el mas extendido (Murillo, 2003), el POFEI se enmarca en el modelo co-
laborativo, puesto que su finalidad principal es contribuir a mejorar la ensefianza, estimulando procesos de practica
reflexiva. De hecho, el programa concibe la observacion y feedback entre iguales como la organizacion de parejas
estables de docentes que se observan mutuamente y que se intercambian una retroalimentacion constructiva, utilizan-
do para ello un instrumento de observacion y un reporte de feedback, con la finalidad de tomar consciencia y mejorar
su propia practica.

La literatura recoge una amplia gama de beneficios cuando se desarrollan practicas de coobservacion: aumenta
la colegialidad entre los miembros del equipo docente, facilitando la identificacion de puntos fuertes y débiles de la
docencia (Brix, Grainger & Hill, 2014; Whipp & Pengelley, 2017; Bell & Thomson, 2018); contribuye a la reflexion
del profesorado participante y a la mejora de su practica (Grainger, Crimmins, Burton & Oprescu, 2016; O’Mahony
& Schwartz, 2018); es una herramienta poderosa para el desarrollo profesional y para la construccion de comunida-
des sostenibles y de colaboracion (O’Leary & Price, 2016); incentiva la discusion colectiva, dando visibilidad a la
ensenanza (Engin, 2016); y finalmente, proporciona retroalimentacion a los profesores, difundiendo buenas practicas
disciplinarias y fomentando una mejora de la evaluacion de la cultura local (Yiend, Weller, & Kinchin, 2014).

Sin embargo, la literatura también pone de manifiesto los obstaculos y las dificultades que surgen en su implemen-
tacion. El estudio de Kohut, Burnap, &Yon (2007) detecta que el profesorado no se siente comodo dando retroaccion
critica y que la simple participacion en el proceso no es suficiente para mejorar la practica. Lomas & Nicholls (2005)
recogen el temor que genera el hecho de ser observado y el impacto negativo que pueden tener los comentarios en
las relaciones docentes. Kell & Annetts (2009) hablan de la falta de tiempo para realizar la coobservacion y la po-
sibilidad de que la revision sea necesariamente parcial. Por su parte, Gosling (2009) detecta que muchos profesores
estan mal preparados para evaluar y proporcionar informacion sobre la eficacia de la ensefianza, porque carecen de
estrategias para proporcionar feedback de calidad.

Mas recientemente, dentro de este campo, merecen una atencion especial las investigaciones que tratan de averi-
guar como la retroalimentacion de los maestros a partir de programas de observacion puede incidir positivamente en
los resultados del alumnado. Destacan, entre otros, tres estudios. El trabajo de Jackson & Bruegmann (2009) halla
pruebas de los efectos indirectos que tienen las incorporaciones laborales de los docentes recién llegados; el estudio
de Burgess, Rawall, & Taylor (2019) que, tras disefiar un experimento de observacion por pares, identifica efectos
positivos en el rendimiento de los estudiantes de ambos grupos, tanto de los maestros observadores como de los
observados; y, finalmente, el trabajo de Murphy, Weinhardt & Wyness (2020), que concluye que la experiencia tiene
efectos negativos en el rendimiento de los estudiantes en las escuelas pequefias y efectos positivos en escuelas mas
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grandes, argumentando que la variacion en la calidad de los maestros y las posibilidades de coordinacion para que se
produzca la observacion entre iguales, se incrementan a medida que aumenta el tamafo de las escuelas.

En nuestro caso, se trata de disefiar y aplicar un proyecto que, facilitando el intercambio de experiencias de obser-
vacion y feedback entre iguales, pueda contribuir al desarrollo profesional, o lo que es lo mismo, brinde al profesora-
do oportunidades para “examinar sus teorias implicitas, sus esquemas de funcionamiento, sus actitudes... realizando
un proceso de autoevaluacion y mejora” (Imbernén, 2011, 79).

3. Metodologia

La finalidad de este trabajo consiste en analizar, desde la perspectiva de los docentes, como el profesorado da y
recibe retroalimentacion cuando participa en procesos de observacion y feedback entre iguales, asi como valorar su
potencialidad en el desarrollo profesional docente. Esta finalidad se concreta en dos objetivos:

1. Identificar la tipologia de feedback que intercambian las parejas docentes participantes en la experiencia.
2. Describir la percepcion que manifiestan los docentes participantes respecto al impacto que la practica de feed-
back tiene en su desarrollo profesional.

3.1. Descripcion de la experiencia

Con el fin de llevar a cabo los objetivos propuestos, se procedio al disefio del POFEI, utilizando un disefio mixto
concurrente explicativo (Creswell & Clark, 2017).

Para su desarrollo, se contd con la colaboracion de la Consejeria de Educacion, que fue la encargada de selec-
cionar y negociar con los centros la participacion en el proyecto. E1 POFEI se present6 a los equipos directivos que,
durante el curso 2017/18, participaban en el Plan de Innovacién Pedagogica impulsado por la propia Consejeria. A
partir de esta reunion, se estableci6 un plazo para que cada director/a transmitiera la informacion al profesorado, de
manera que cada centro pudiera decidir de forma voluntaria su implicacion.

3.2. Muestra

Lapoblacion participante en el POFEI estuvo formada por 920 docentes, de los cuales 484 respondieron al cuestionario,
lo que representa un 50.22%. La distribucion de la muestra por sexo fue la siguiente: el 78.9% son mujeres y el
21.1% son hombres. Por etapas educativas, cabe mencionar que el 28.4% de los docentes que respondieron trabaja
en infantil; el 49% en primaria; el 26.2% en secundaria; el 2.1% en formacion profesional; y el 1.7% en bachillerato.
Con todo, cabe aclarar que la distribucion del profesorado por etapa no fue intencional, ya que la participacion en el
programa fue voluntaria.

Junto a esta muestra, se contd con los datos procedentes del analisis de los 462 reportes de feedback que se re-
cogieron al finalizar el estudio. Cabe mencionar que, aunque este documento se organiza en diferentes apartados (1.
puntos relevantes de la observacion, 2. acuerdos, 3. cambios y 4. aprendizajes), algunos sujetos no cumplimentaron
todos los apartados y, ademas, un mismo apartado podia contener una o mas unidades de informacion, tal como se
recoge en la siguiente tabla:

Tabla 1. Distribucion de las entradas analizadas de los reportes de feedback

Apartados del reporte de feedback Unidades Analizadas En blanco
1.Puntos relevantes de la observacion 980 10
2.Acuerdos 562 90
3. Cambios 380 59
4. Aprendizajes 425 63

Fuente: Elaboracion propia
3.3. Fases y procedimiento

El programa se estructur6 en tres fases que llevd a cabo un/a asesor/a del Centro de Profesorado: sensibilizacion
y planificacion, seguimiento y evaluacion. En la fase de sensibilizacion, se explico el contenido del programa y se
organizaron las parejas de observacion. Fue en esta primera sesion cuando los/las docentes firmaron el “contrato de
participacion” (que incluia el consentimiento informado).

Para guiar el momento de observacion, se utilizé el ISTOF-II (ver Anexo I), un instrumento que habia sido
contrastado internacionalmente (Teddlie, Creemers, Kyriakides, Muijs, & Yu, 2006) y que siguid un proceso de
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contextualizacion y adaptacion a nuestro entorno educativo mediante un proyecto piloto (De la Iglesia & Rossello,
2018). Se selecciond este instrumento porque, como afirman Muijs, Reynolds, Sammons, Kyriakides, Creemers,
& Teddlie (2018), proporciona informacion util sobre las dimensiones basicas que componen la ensefianza, lo que
focaliza la observacion, y ofrece pautas para poder dar una retroalimentacion de caracter formativo, ayudando a
identificar prioridades de desarrollo profesional. Después de la primera sesion, cada pareja sigui6 una secuencia de
accion que comprendia una reunion de pre-observacion, la observacion propiamente dicha y la retroalimentacion
posterior a la observacion, utilizando para ello una ficha resumen (o reporte de feedback) ideada expresamente
para tal fin. En la segunda fase, se realizé una sesion de seguimiento con todo el equipo docente, momento en que
cada centro introdujo los cambios que considerd necesarios en el ISTOF-II y se procedio al inicio de una nueva
secuencia. Los cambios consistieron en la modificacion, o eliminacion de algunos items, pero en ningln caso se
cambiaron las dimensiones del protocolo. En la tercera fase, siguiendo la propuesta de Todd (2017), se realiz6 una
sesion de valoracion final, donde se decidid, entre otras cosas, si se continuaba o no con la experiencia.

3.4. Técnicas e instrumentos

Para dar respuesta a las cuestiones planteadas se optd por la consulta mediante un cuestionario on-line a todo el
profesorado de los 47 centros que participaban en el estudio durante el curso 2018-2019. Al no encontrar en la
literatura un instrumento validado que pudiera enfocar las cuestiones planteadas, se disefié un instrumento especifico,
tomando como referencia los trabajos de Hirsch (2011) y Todd (2017), y contando con la participacion de 10 personas
expertas (7 profesores universitarios y 3 técnicos de la administracion), tanto en su elaboracién como en el proceso
de validacion. La version definitiva del cuestionario estuvo formada por 28 preguntas estructuradas en tres partes:
En la primera, se recogian variables de indole sociodemografica (edad, sexo, etapa y centro de los participantes). En
la segunda, se formularon 8 preguntas de valoracion sobre la experiencia de observacion entre iguales (decisiones
organizativas; seleccion de la pareja; momento clave; uso del ISTOF; obstaculos; beneficios; continuidad y valoracion).
Y, finalmente, la tercera parte estuvo compuesta por 8 preguntas de valoracion del feedback aportado y recibido
(caracteristicas del feedback de calidad; uso del registro; obstaculos; beneficios; acuerdos; cambios introducidos;
limitaciones y mejoras)

La segunda técnica utilizada fue el analisis documental de los reportes de feedback que usaron las parejas docen-
tes implicadas en el estudio. Se trata de una ficha resumen, ideada para recoger de forma escrita las reflexiones que
llevaron a cabo tanto el docente como el observador una vez transcurrida la observacion de una sesion de clase. La
ficha recoge, entre otros aspectos, los puntos relevantes de la observacion clase por cada dimension, los aprendiza-
jes y los acuerdos que se toman. Dicha informacion se tratd mediante el software N-Vivo (version 9) siguiendo un
proceso de categorizacion inductivo-deductivo (Alvarez-Gayou, 2005). Por otra parte, con el fin de asegurar que el
analisis no presentara sesgos, los investigadores se sometieron a un entrenamiento, lo que permitié aunar los criterios
de codificacion y categorizacion.

Atendiendo al tipo de informacidn que se recogia en cada apartado, se aplicaron diversos sistemas de categorias.
El primer apartado (“Puntos mas relevantes de la observacion que desees comentar a tu compafiero/a’) se categorizo
a partir de una adaptacion de la clasificacion propuesta por Insuasty & Zambrano (2011), etiquetando los datos bajo
las siguientes categorias:

—  Apoyo: enunciados del observador que afirman la valia del docente observado, valorando positivamente lo
que se ha observado.

—  Informativa: enunciados en que el observador le proporciona al docente observado informacion acerca de la
situacion observada, sin hacer explicitamente una valoracion

—  Prescriptiva: recoge aquellos enunciados mediante los cuales el observador trata de decirle directamente al
docente observado lo que deberia hacer, como mejorar o modificar la manera en la que ensefia.

—  Catartica: agrupa los enunciados que expresan las emociones y sentimientos vividos durante la observacion,
particularmente de tristeza, miedo o ansiedad, tanto por el observador como por el docente observado.

—  Confrontativa: enunciados del observador mediante los cuales procura despertar la conciencia del observado
acerca de ciertos aspectos de la ensefianza compartiendo sus percepciones sobre aspectos que valora como
problematicos, ofreciendo ideas para mejorar sus habilidades para ensefar.

—  Catalitica: enunciados mediante los cuales el observador anima al docente observado a auto-descubrirse,
cuestionando areas criticas y trayendo a colacion conocimiento e informacion.

Por otra parte, los apartados relativos a los acuerdos y los cambios fueron analizados atendiendo a las di-
mensiones presentes en el instrumento de observacion: 1) Aporte de feedback; 2) Personalizacion e inclusion; 3)
Claridad de la ensefianza; 4) Habilidades y estrategias docentes; 5) Desarrollo de habilidades metacognitivas y de
aprendizaje activo; 6) Clima de aula; 7) Gestion de clase (ver Anexo I). En cambio, el Gltimo apartado del reporte
de feedback relativo a los “aprendizajes”, se clasifico de acuerdo a cuatro categorias (metodologicos, concep-
tuales, interpersonales e intrapersonales) que recogian diferentes ambitos del desarrollo profesional, tal como se
presenta en la siguiente tabla.
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Tabla 2. Categorias de analisis de los aprendizajes realizados

Aprendizajes

Ejemplos

Metodolégicos: Habilidades
y estrategias docentes y su
relacion con el aprendizaje

“Hemos aprendido a usar estrategias nuevas. Nunca hubiera pensado que las asambleas de
Educacion Fisica pudieran servir también en Lengua Castellana”; “Los trabajos en grupo son
muy provechosos para que cada nifio saque su mejor parte”; “Las dindmicas en grupo requieren
mayor preparacion e implicacion, pero el alumnado se implica mas y es mas activo”; “No
siempre gestionamos bien una sesion de clase, en el sentido en que no cuidamos todas sus partes,
especialmente, la parte final o cierre”.

Conceptuales: Sobre el
concepto de observacion,
el feedback y el papel de la
reflexion

“Las observaciones son muy provechosas y se aprende mucho observando. También se aprende
mucho comentando las sesiones entre todos los docentes”; “Crear el espacio para reflexionar es un
primer paso para convertirse en reflexivo y estas sesiones nos han dado claramente el espacio y la
oportunidad a todos para pensar en nuestra propia ensefianza”.

Interpersonales: Sobre la
mejora en la cohesion de los
equipos docentes mediante
la creacion de un lenguaje
comun

“Se aprende a apreciar las cualidades de los compafieros y te das cuenta también que reproducimos
y compartimos errores y defectos”; “El hecho de dar feedback es dificil pero muy necesario; nos
cuesta comunicar los puntos débiles que detectamos™; “La experiencia nos ha ayudado mucho a
avanzar como equipo docente”.

Intrapersonales:
Afirmaciones

vinculadas a la mejora
del rol docente y del
autoconcepto profesional

“La importancia de revisar lo que hacemos. Debemos plantear mas preguntas para que los alumnos
razonen y lo relacionen con lo que ya saben”; “El otro te hace de espejo; cuando tu observas,
piensas como lo haces, comparas y aprendes”; “Mi compaiiera fue muy perspicaz y su feedaback
contenia muchas ideas que me hicieron reflexionar”; “He aprendido que estaba siendo demasiado
repetitivo en el inicio de la sesion y estaba bloqueando el aprendizaje de algunos de mis alumnos;
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creo que ahora puedo tomar medidas especificas para remediar estas cuestiones y avanzar”

Fuente: Elaboracion propia

4. Resultados

En este apartado, se presentan los resultados obtenidos a partir del cuestionario y el analisis de los reportes de
feedback, distribuidos en respuesta a cada objetivo.

4.1. Tipologia de feedback que intercambian las parejas docentes participantes en la experiencia (objetivo 1)

Seglin la muestra encuestada, se llevaron a cabo un total de 1335 sesiones de feedback entre iguales. Cada docente
recibid una media de 2.8 retroacciones, lo que supuso que el profesorado particip6 de 1 a 4 sesiones de feedback,
coincidiendo con el nimero de observaciones, lo que significa que no todos los/las docentes realizaron las 3 secuencias
pactadas al inicio del programa.

La mayoria de parejas docentes (un 87.8%) se mantuvieron estables a lo largo del curso, y un 62.8% se organi-
zaron de acuerdo con el criterio de emparejamiento libre, lo que supone que fueron los mismos profesores quienes
eligieron a sus parejas. Otros criterios que se utilizaron en la formacion de los pares fueron: “la pareja cuyas sesiones
puedan aportarme mas” (27.5%), “qué me interesa observar” (26.7%), concretando en la curiosidad por conocer
como un igual aplica una metodologia, un material, una dinamica de aula, una actividad de aprendizaje...; finalmen-
te, un 7.9% selecciona la pareja a la cual, como observador, podra aportar mas, entendiendo que puede enriquecer las
situaciones observadas con su mirada y posterior feedback.

En tercer lugar, respecto a los sentimientos que provoco la experiencia, el 95.9% de los participantes manifesto
haberse sentido bien, comodo, tranquilo, curioso, expectante... en el momento de recibir la retroaccion de su pareja.
Se obtuvo un porcentaje similar, aunque un poco mas bajo (94.8%), al valorar el hecho de dar informacién al par
sobre la observacion realizada.

En cuanto al uso del reporte del feedback, seglin se desprende del cuestionario, un 89.5% de la muestra manifesto
haber utilizado el instrumento facilitado, si bien como hemos anotado anteriormente (ver tabla 1), no todos los repor-
tes de feedback fueron finalmente entregados para su analisis posterior.

En quinto lugar, en opinién de la muestra encuestada, las caracteristicas principales que debe reunir el feed-
back para que sea de calidad hacen referencia a su inmediatez y a las posibilidades de didlogo y construccion
conjunta.



376 Rossellé, M.R.; De la Iglesia, B. Rev. complut. educ. 32(3) 2021: 371-382

Tabla 3. Caracteristicas del feedback

Debe ser lo mas inmediato posible a la observacion 51.32%
Participado, debe permitir que los docentes puedan ofrecer propuestas de mejora 50.44%
Centrado en el proceso y no en los rasgos personales del docente y del alumnado observado 38.05%
Debe mantener una actitud y lenguaje respetuoso 27.43%
Especifico, ya que “menos es mas” y con capacidad para orientar al docente 21.14%
Escrito, registrable, para que se pueda revisar a menudo 15.93%
Otros 1.77%

Fuente: Elaboracion propia

Por otra parte, los participantes sefialaron como dificultades mas importantes relacionadas con el proceso de feed-
back, el saber dar un feedback de calidad (35.5%), seguida por el hecho de poder encontrar el espacio y el tiempo
para poder observar (33.3%), o para poder dar retroalimentacion (15.5%), o que el feedback se dé justo después de
finalizar la observacion (6.6%). Con todo, de los 484 docentes que respondieron el cuestionario, un 86,6% afirmo que
iba a continuar utilizando la observacion y el feedback entre iguales como herramienta para la mejora de su practica
docente.

Completa esta radiografia general, el andlisis y categorizacion de los reportes de feedback, un proceso que arrojo
mucha luz sobre el contenido concreto que intercambiaron los docentes. Asi, en relacion a las 980 unidades de analisis
correspondientes al Apartado 1 (“Puntos mas relevantes de la observacion que desees comentar a tu compafiero/a’)
del reporte de feedback, se obtuvieron los datos siguientes:

Tabla 4. Clasificacion de las entradas de feedback segun su tipologia

Categorias Tasa Porcentaje
De apoyo 389 42%
Informativa 258 28%
Prescriptiva 111 12%
Catartica 65 7%
Confrontativa 55 6%
Catalitica 46 5%

Fuente: Elaboracion propia

Seglin muestra la tabla 3, el tipo de feedback que mas prevalece entre las parejas docentes del estudio es la re-
troalimentacion de apoyo, lo cual se evidencié a través de 389 referencias (un 42%), con expresiones como: “Los
alumnos se han portado muy bien”; “La dinamica ha sido muy participativa”; “En mi clase observo comportamientos
similares”; “Destaco la organizacion de la clase”; etc.

En segundo lugar, aparece la retroalimentacion informativa con 258 referencias (un 28%) relacionadas con ele-
mentos o dimensiones que aparecen en la sesion de clase que se ha observado. Este tipo de intervenciones pueden
girar en torno a diferentes aspectos tales como: grupos de alumnos, o alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo que pasan desapercibidos, el tipo de preguntas, las estrategias de motivacion, etc.

En tercer lugar, destaca la baja presencia de entradas pertenecientes a las categorias de retroalimentacion prescrip-
tiva (un 12%), confrontativa (un 6%) y catalitica (un 5%), categorias vinculadas a un feedback de caracter formativo.
El bajo porcentaje obtenido en dichas categorias sumado a los datos anteriores, pone de relieve que el feedaback que
intercambian los docentes participantes es de caracter descriptivo, poco fructifero para provocar el analisis de prac-
ticas, creencias o actitudes del profesorado, asi como la identificacion de problemas o la formulacién de propuesta
de mejora.

4.2. Percepcion que manifiestan los docentes participantes respecto al impacto que la practica de feedback
tiene en su desarrollo profesional (objetivo 2)

En respuesta a este segundo objetivo, se analizaron tres tipos de evidencias (los acuerdos, los cambios y los
aprendizajes) que los participantes plasmaron en diferentes apartados de los reportes de feedback, lo que informa
sobre la incidencia del POFEI en el desarrollo profesional.

— Sobre los acuerdos

El Apartado 2 de los reportes de feedback fue contestado por 372 sujetos, mientras que 90 dejaron este apartado
en blanco, lo que significa que un 81% de las parejas establecieron algtn tipo de pacto. Cuando se categorizo el con-
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tenido de las 562 unidades de analisis recogidas, se detectd que los acuerdos tomados guardaban relacion, en primer
lugar, con la mejora de las habilidades docentes: mejorar el desarrollo de los contenidos y las actividades (un 37.6%),
los materiales empleados (un 18%) y el trabajo cooperativo o las practicas restaurativas, entre otras (un 19.4%).

Tabla 5. Acuerdos y dimensiones ISTOF correspondientes

Acuerdos tomados % Dimensién del ISTOF

La gestion del tiempo 38.2% | 7. Gestion de clase

La manera de desarrollar los contenidos / actividades 37.6% | 4. Habilidades docentes

La manera de presentar los contenidos 20.2% | 3. Claridad de la ensefianza

El control del aula 19.8% | 7. Gestion de clase

Otros (trabajo cooperativo, practicas restaurativas ...) 19.4% | 4. Habilidades docentes

Materiales empleados 18% | 4. Habilidades docentes

La formulacion de preguntas 12.4% | S. Desarrollo de habilidades metacognitivas
y de aprendizaje activo

Fuente: Elaboracion propia

En segundo lugar, los acuerdos versan sobre la gestion de clase: la gestion del tiempo (un 38.2%) y el control del
aula (un 19.8%). En menor medida, se toman acuerdos relativos a mejorar la claridad de la ensefianza (20.2%) o el
desarrollo de habilidades metacognitivas y de aprendizaje activo (12.4%). Mencionar, por ultimo, que no se toman
acuerdos relacionados con el aporte de feedback, la personalizacion e inclusion o el clima de aula, ya que éstas son
dimensiones que no aparecen en la tabla anterior.

— Sobre los cambios

El Apartado 3 de los reportes de feedback fue contestado por 403 sujetos, mientras que 59 dejaron este apartado
en blanco. Cuando se categorizoé el contenido de las 380 unidades de analisis recogidas, se detectd que las dimensio-
nes que mayoritariamente aparecen hacen referencia a la claridad de la ensefianza (35%), las habilidades docentes
(32%) y el clima de aula (25%). En cambio, se mencionan menos cambios relacionados con las habilidades metacog-
nitivas (5), la personalizacion e inclusion (2) y el aporte de feedback (1).

Tabla 6. Cambios introducidos en la practica

Ejemplos de cambios anotados % Dimensién del ISTOF

“Estructuro mejor las sesiones”; “Intento que queden mas claras las explicaciones, 35% 3. Claridad de la ensefianza
desde el principio de la actividad”; etc.

“He aplicado a otras clases la manera de hacer algunas tareas”; “Si, he “copiado” 32% 4. Habilidades docentes
actividades y recursos de mi pareja que me gustaron y que funcionan con el A”; etc.

“He empezado a utilizar los circulos restaurativos”; “Si, mi compafiera me hizo una 25% 6. Clima de aula
sugerencia de como tratar los conflictos a nivel de aula y lo intento aplicar en el dia a

dia”; etc.

“He mejorado en la gestion del tiempo aunque todavia me queda por mejorar”; “Si, 13% 7. Gestion de clase

tengo mas en cuenta o doy mas importancia a la conclusion para revisar lo aprendido
y las dudas que les surgen a los alumnos”; etc.

Fuente: Elaboracion propia

Por otra parte, seglin los datos recogidos a partir del cuestionario, el 77.63 % de los docentes participantes mani-
fiesta haber introducido cambios en su practica, mencionando expresamente la mejora de las habilidades de ensefian-
za, asi como también la gestion de clase (tiempo de aprendizaje y estructura).

— Sobre los aprendizajes

El Apartado 4 de los reportes de feedback fue contestado por 399 sujetos, mientras que 63 dejaron este apartado
en blanco, lo que significa que un 87% de los participantes anotaron los aprendizajes que habian adquirido con el
programa, reuniendo un total de 425 entradas que fueron analizadas y clasificadas, con una tasa de aparicion que
queda recogida en la tabla siguiente.
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Tabla 7. Aprendizajes realizados

Categorias Tasa de aparicion Porcentaje
Metodologicos 115 27%
Conceptuales 122 29%
Interpersonales 99 23%
Intrapersonales 89 21%

Fuente: Elaboracion propia

Tal y como se observa en la tabla 6, las unidades de registro analizadas informan de un amplio abanico de cambios
que han sido categorizados en cuatro grupos: metodologicos, conceptuales, interpersonales o de mejora en la cohe-
sion de los equipos docentes, y de caracter intrapersonal (tabla 7). En el recuento final, los porcentajes obtenidos en
cada categoria fueron bastante similares, lo que indica que, seglin el registro de los participantes, el POFEI provoca
aprendizajes de muy diversa indole, contribuyendo de este modo al crecimiento o desarrollo profesional.

5. Conclusiones

La mayoria del profesorado participante manifiesta sentirse comodo con la experiencia de aportar/recibir feedback;
ademas, el 86.6% afirma que continuara utilizando la observacion y el feedback entre iguales como herramienta para
la mejora de su practica docente.

Entre las dificultades detectadas se mencionan el no saber dar un feedback de calidad (35.5%), seguida por el
hecho de poder encontrar el espacio y el tiempo para poder observar (33.3%), o para poder dar retroalimentacion
(15.5%), o que el feedback se dé justo después de finalizar la observacion (6.6%).

De hecho, cuando se analiza el contenido del feedback que se intercambian las parejas docentes, se observa un
claro predominio de la retroalimentacion de apoyo (un 42%) seguida de la informativa (un 28%), categorias pertene-
cientes a un tipo de feedback descriptivo y, en cierto modo, convencional, centrado exclusivamente en la transmision
de informacion. Las categorias de retroalimentacion prescriptiva, confrontativa y catalitica sélo representan el 23%,
lo que pone de relieve la necesidad de ampliar el repertorio de feedback que poseen los docentes, redefiniendo su
significado e introduciendo estrategias vinculadas a practicas de feedback mas dialogicas, ciclicas y formativas.

Finalmente, el estudio recoge distintas evidencias de la incidencia que tiene la experiencia en el desarrollo profe-
sional. En primer lugar, un 75% de las parejas registran el acuerdo de introducir mejoras en las habilidades docentes
(el desarrollo de los contenidos y las actividades o los materiales empleados) y en la gestion de clase (especialmente,
en relacion a la gestion del tiempo y el control del aula). En segundo lugar, un 77.63% de los docentes participantes
afirman haber introducido cambios, en el sentido de mejorar las habilidades de ensefianza, asi como la gestion de la
clase (tiempo de aprendizaje y estructura). Completa este dato, la informacion procedente del analisis de los reportes
de retroaccion, segun la cual los cambios que introducen los docentes en sus practicas hacen referencia a la claridad
de la ensefianza, las habilidades docentes y el clima de aula. No aparecen ni en los acuerdos ni en los cambios, las
dimensiones relacionadas con el aporte de feedback, la personalizacion e inclusion y el desarrollo de habilidades
metacognitivas. Por ultimo, cabe remarcar que un 87% de los reportes de feedback recogen la gran cantidad de
aprendizajes que los participantes declaran haber desarrollado con la experiencia, aprendizajes que abarcan diversas
categorias, de caracter metodoldgico, conceptual, interpresonal e intrapersonal.

6. Discusion de los resultados

Si bien los programas de observacion y feedback entre iguales no son novedosos, ya que se estan desarrollando en
diversas instituciones de muchos paises, nunca antes en nuestro contexto se habia implementado una experiencia
como el POFEI, ni por su magnitud, ni por el hecho de reunir a tantos docentes de educacion primaria y secundaria en
una experiencia de este tipo. Ademas, el estudio arroja por primera vez datos sobre como el profesorado es capaz de
llevar a cabo procesos de retroalimentacion, facilitando espacios para observar y analizar lo que se hace y como en el
interior de cada aula, contribuyendo a incrementar nuestra comprension sobre la formacion continua del profesorado.

En este sentido, coincidiendo con estudios como los desarrollados por Dos Santos (2016) y O’Mahony & Schwartz
(2018), los resultados avalan la hipotesis de que la retroalimentacion por pares contribuye activamente a facilitar el
desarrollo profesional. Los datos muestran que el 86.6% de los participantes consideran que esta practica es util y que
el 77.6% afirma que cambiara su ensefianza como consecuencia de la misma, replicando unos resultados similares a
los obtenidos por Bell & Mladenovic (2008). Sin embargo, no sabemos si estos hallazgos representan una transfor-
macion significativa y duradera en las concepciones y practicas educativas de los participantes. Como afirma Peel
(2005) “la observacion de la ensefianza no es suficiente para mejorar el rendimiento del profesor en el aula” (p. 495)
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y se necesitan estudios a mas largo plazo para explorar el grado en que la observacion y la retroalimentacion por pares
facilita la adopcion de enfoques mas reflexivos sobre la propia practica docente (Jones & Gallen, 2016).

Por otra parte, el estudio detecta que el contenido del feedback que se intercambian las parejas participantes es
basicamente de apoyo y de caracter informativo, lo que pone de manifiesto la necesidad de continuar trabajando en
este campo. Con anterioridad Igbal (2014), en una experiencia similar, ya alertd que los docentes perciben que la re-
troalimentacion en su sentido formativo es practicamente inexistente, atribuyendo este hecho a la falta de preparacion
de los pares y a unos criterios de evaluacion poco claros. Desde nuestro punto de vista, otra explicacion posible radica
en la escasa atencion que hasta este momento se ha prestado al feedback, entendiéndolo como una accion unidirec-
cional que recae exclusivamente en el profesor y que consiste simplemente en emitir una opinion o juicio de valor.
En futuras ediciones del POFEI, habra que plantear la necesidad de ampliar el concepto y las practicas de evaluacion
y feedback que maneja el profesorado, siguiendo la direccion de las propuestas que plantean autores como Boud &
Molloy (2015), Carless (2019) y Cano, Pons-Segui & Molins (2020).

Finalmente, el estudio retine algunas pruebas en forma de acuerdos, cambios y aprendizajes que muestran como
el POFEI facilita la identificacion de puntos fuertes y débiles de la docencia (Brix, Grainger & Hill, 2014), motiva
a probar nuevas habilidades docentes y a respetar las formas de ensefiar de los colegas (O’Leary & Price, 2016), y
ofrece la oportunidad de que los compafieros interactien, aprendan y adopten nuevas practicas de ensefianza.

No podemos terminar sin mencionar las limitaciones que presenta el estudio y que hacen referencia a dos aspectos
concretos. Primero, limitaciones derivadas de los instrumentos utilizados, y que son siempre inherentes al uso del
cuestionario, asi como al analisis documental; un estudio de casos, permitiria profundizar en el analisis de los datos
cualitativos, arrojando mayor informacion sobre la percepcion y la construccion del feedback que se aportan los pa-
res. Una segunda limitacion, tiene que ver con el periodo de tiempo evaluado, ya que, al limitarse a un curso escolar,
no recoge informacion sobre la transferencia y perdurabilidad de los datos recogidos.

Estas dos limitaciones, nos llevan a plantear la necesidad de nuevas investigaciones. Seria conveniente in-
crementar los ciclos del POFEI, asi como impulsar estudios a mas largo plazo para explorar el grado en que la
experiencia puede contribuir al desarrollo de habilidades reflexivas, impulsar nuevas practicas de feedback, asi
como producir mejoras en el trabajo colaborativo del profesorado. A su vez, seria conveniente continuar inves-
tigando el modo en que la observacion y retroalimentacion por pares conlleva beneficios para el aprendizaje
del alumnado.
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Anexo 1. ISTOF-II
OBSERVADOR/A: NO
PROFESOR OBSERVADO: > 4 3 2 ! PROCEDE
1. EL PROFESOR (P) DA FEEDBACK EXPLiCITO
El P dice claramente por qué una respuesta no es correcta 5 4 3 2 1
El P proporciona retroaccion adecuada 5 4 3 2 1
Las tareas estan relacionadas con aquello que se ha de aprender 5 4 3 2 1
El P explica la relacion entre tareas y objetivos del tema estudiado 5 4 3 2 1
2. PERSONALIZACION E INCLUSION
El alumnado (A) interacciona y se comunica entre si cuando realiza las s 4 3 ) 1
tareas
Todo el A participa en las mismas tareas de aprendizaje 5 3 1
El P diversifica las tareas para diferentes grupos de alumnos 3 1
El P proporciona actividades adicionales para el A que lo necesita 1
3. CLARIDAD DE LA ENSENANZA
El P comprueba con regularidad (preguntas...) que se entiende aquello que s 4 3 ) 1
explica o solicita
El P se comunica de manera clara y comprensible 5 3 1
El P explica el objetivo del tema al inicio 3 1
El P solicita al A que argumente los motivos y utilidades de las actividades 5 4 3 ) 1
que se estan trabajando
El P presenta la informacion con un orden logico: de los conceptos sencillos 5 4 3 ) |
a los complejos
El1 P explica la leccion pasando de un punto a otro, haciendo un buen uso de 5 4 3 ) 1
las sefiales de transicion
4. HABILIDADES DOCENTES
El P proporciona suficiente tiempo de espera y estrategias de respuesta para 5 4 3 5 1
que todos puedan participar
El P. p.ropc?ne tareas que estimulan a todos los estudiantes a mantener una s 4 3 ) |
participacion activa
El P plantea preguntas que promueven la reflexiéon y provocan comentarios 5 4 3 2 1
La duracion de la pausa después de les preguntas varia en funcion del grado 5 4 3 5 1
de dificultad de las preguntas
El P utiliza diversas estrategias didacticas 5 4 3 2 1
El P utiliza estrategias de ensefianza diferentes y adecuadas al diferentes 5 4 3 ) |
grupos de estudiantes
5. DESARROLLO DE HABILIDADES METACOGNITIVAS
El P invita al A a usar estrategias que pueden ayudarlo a resolver diferentes 5 4 3 ) |
tipos de problemas
El P invita a explicar los diferentes pasos seguidos para resolver el problema 1
El P presenta explicitamente estrategias de resolucion de problemas 3 1
El P motiva al A para que cada uno formule preguntas a los compaieros y 5 4 3 ) |
compartan entre ellos su punto de vista
El P da al A la oportunidad de corregir sus propios trabajos 5 4 3 2 1
El P motiva al A a reflexionar sobre las ventajas y los inconvenientes de 5 4 3 ) |
diferentes aproximaciones
El P solicita que reflexionen sobre las soluciones y las respuestas a preguntas 5 4 3 ) |
y problemas
El P invita al A a manifestar su opinion personal sobre ciertos temas 5 4 3 2 1
El P utiliza material i ejemplos de la vida cotidiana del A per ilustrar el 5 4 3 ) |
contenido del tema
Se invita al A a exponer sus propios ejemplos 5 4 3 2 1
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6. CLIMA DEL AULA

El P se muestra calido y empatico con todos sus alumnos 5 4 3 2 1
El P muestra respeto per el comportamiento i el uso de la lengua materna del 5 4 3 ) |
A

El P disena actividades ttiles implicando al A a realizar un trabajo s 4 3 ) 1
productivo

La ensefanza del P es interactiva (preguntas y respuestas) 5 4 3 2 1
El P da oportunidades y/o implica al A que voluntariamente NO participan 5 4 3 ) )
en les actividades

El P consigue que todos participen en les actividades de clase 5 4 3 2 1
El P elogia al A por sus potencialidades 5 4 3 2 1
El P hace saber que espera el mayor esfuerzo e implicacion de todos los 5 4 3 5 1
alumnos de la clase

7. GESTION DE LA CLASE

El P comienza la sesién puntualmente 5 4 3 2 1
El P se asegura que todos participan en actividades de aprendizaje hasta el

final de la clase > 4 3 2 !
Se toman medidas para minimizar las interrupciones 5 4 3 2 1
Se tiene claro cuando y cémo el A puede recibir ayuda para realizar el 5 4 3 5 !
trabajo de clase

Estan claras les opciones disponibles cuando el A acaba sus tareas 5 4 3 2 1
El P corrige las “males” conductas con medidas que estan de acuerdo con la

gravedad de la conducta > 4 3 2 !
El P trata los comportamientos disruptivos y las interrupciones haciendo 5 4 3 5 1
referencia a las normas establecidas en clase

OTRAS OBSERVACIONES:




