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Resumen

Introduccion. El objetivo de este trabajo fue investigar si el tipo de feedback docente modifi-
ca el control metacognitivo que presentan los nifios de nivel pre-escolar, recogiendo evidencia
desde el aula y teniendo como foco la observacién de los estudiantes en el momento mismo

en que trabajan en una tarea de aprendizaje colaborativo.

Metodo. Se utiliz6 un disefio cuasi-experimental transversal con dos grupos experimentales y
un grupo control. Los nifios participantes en el estudio tenian entre 4,8 y 5,3 afios y asistian
regularmente a un establecimiento de la comuna de La Pintana, Santiago (Chile). Algunas de
sus educadoras fueron capacitadas en la entrega de feedback de autorregulacion y otras, de
tarea/persona. Mientras los estudiantes realizaban una tarea colaborativa con contenidos del
curriculo nacional de la Educacion Parvularia, las educadoras les proporcionaban feedback.
Un total de 18 experiencias de aprendizaje fueron registradas en video y analizadas utilizando

los softwares Videograph y SPSS.

Resultados. Se observaron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos de ni-
fios que recibieron distintos tipos de feedback, registrandose una mayor cantidad de eventos
de control metacognitivo en los nifios que recibieron feedback de autorregulacion tanto para el
total de eventos como para cada una de las dimensiones del control metacognitivo (planifica-

cion, monitoreo y evaluacion).

Discusién y Conclusion. Cualquier tipo de feedback no modifica el control metacognitivo de
los pre-escolares. La capacitacion en feedback de autorregulacion, sin implicar grandes costos
en la practica cotidiana, potencia al docente preescolar en su rol de promotor del desarrollo

cognitivo de los nifios.

Palabras Clave: Control metacognitivo; Feedback docente; Autorregulacién; Ensefianza pre-

escolar.
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Preschool classroom as an environment for cognitive
development: type of teacher’s feedback and child
metacognitive control

Abstract
Introduction. The aim of this work was to determine whether the type of feedback given by

the teacher during a class impacts the metacognitive control of preschool students. For this,
children behavior was analyzed while teachers provided feedback during collaborative learn-

Ing sessions.

Method. Quasi-experimental cross-sectional study including two experimental groups and a
control group. Child participants ranged from 4.8 to 5.3 year-old and assisted regularly to a
school located in La Pintana, Santiago, Chile. Their educators were trained in the delivery of
either self-regulation or task/person feedbacks. While students performed collaborative work
related to Chilean curriculum, educators gave the different types of feedback. A total of 18

learning experiences were videotaped and analyzed using Videograph and SPSS softwares.

Results. Statistical significant differences were observed between the groups of children that
received feedback. Greater metacognitive control events were displayed by preschoolars re-
ceiving self-regulation feedback, both for the total number of events and for the three dimen-

sions of metacognitive control (planning, monitoring and evaluation).
Discussion and Conclusion. Not every feedback modifies the metacognitive control of
preschoolars. A low-cost training in self-regulation feedback and its daily practice foster the

preschool teacher as a key promoter of children cognitive development.

Keywords: Metacognitive control; Teacher’s feedback; Self-regulation; Preschool teaching.
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Introduccion

Desde hace algun tiempo investigaciones que han estudiado la capacidad de autorregu-
lar el aprendizaje han observado que a partir de los tres afios de edad los nifios* pueden pre-
sentar habilidades tempranas asociadas al control metacognitivo como planificar, monitorear
o0 evaluar, siempre y cuando se encuentren en un contexto natural de trabajo y las tareas pro-
puestas sean significativas y relacionadas con su edad cronoldgica (Whitebread et al., 2005;
Whitebread et al., 2007). En atencién a esta evidencia, hay un elocuente desafio para los do-
centes que trabajan en Educacion Preescolar, en términos de promover este tipo de habilida-
des en sus estudiantes en funcion de los objetivos de aprendizaje. La importancia de la pro-
mocion de las habilidades asociadas a la autorregulacion en edades tempranas se sustenta en
la evidencia que la relaciona con mejores logros académicos posteriores (Torrano y Gonzélez,
2004; Zimmerman y Schunk, 2001). Igualmente, se ha encontrado evidencia de que este tipo
de habilidades en los primeros afios escolares puede predecir los logros en lectura y matema-
ticas mejor que las puntuaciones del coeficiente intelectual (Blair y Razza, 2007). Sin embar-
go, la evidencia indicaria que los docentes de nivel pre-escolar en Chile presentan un bajo
desempefio en la promocion en sus estudiantes de las habilidades de pensamiento superior
(LienFoundation, 2012; Sun, Correa, Zapata y Carrasco, 2011; Trevifio, Toledo y Gempp,
2013).

A partir de lo anterior, surge una demanda dirigida a los investigadores que trabajamos
en Educacion hacia la busqueda de herramientas que les permitan a los docentes del nivel pre-
escolar promover en sus estudiantes algunas habilidades tempranas de autorregulacion de
modo que los nifios puedan planificar, monitorear y evaluar sus procesos de pensamiento
mientras aprenden, impulsandolos a un aprendizaje cada vez mas independiente en los afios
escolares siguientes. Como sabemos, una practica frecuente de las educadoras de parvulos es
acercarse a las mesas de trabajo de los nifios mientras trabajan y entregar feedback en
relacion a lo que los nifios estan realizando. Se aprovechd, entonces, de intervenir esta
practica habitual dotando a las docentes de una herramienta pedagdgica especifica como
es el feedback de autorregulacion y él de tarea/persona, para que ellas en esta interaccion

profesor-estudiante potencien en estos ultimos las habilidades tempranas de autorregulacion

! Para evitar la redundancia en los términos de aqui en adelante se utilizara la forma masculina para referirse
tanto al género masculino como femenino para los términos nifio y alumno, incluyendo su variacion por el
numero (singular - plural).

- 26 - Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 14(1), 23-44. ISSN: 1696-2095. 2016, no. 38
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.38.15033



El aula Preescolar como espacio de desarrollo cognitivo: tipo de feedback docente y control metacognitivo en los nifios

asociadas al control metacognitivo durante las actividades de aprendizaje que realizan a dia-

rio.

Calidad de las Practicas Docentes, Control Metacognitivo y Feedback

Actualmente, en Chile, la Educacién Preescolar es una politica publica que ocupa a ac-
tores relevantes de nuestra sociedad. Ejemplo de ello, es el aumento en el presupuesto en el
afio 2013 para ampliar la cobertura de esta etapa escolar entre los nifios mas vulnerables y la
reforma constitucional que establecio el kinder obligatorio. Mientras las politicas publicas
crean las condiciones para los avances, la funcién principal del proceso de escolarizacion ocu-
rre en las escuelas y dentro de las aulas. La efectividad del trabajo que realiza el docente al
cerrar la puerta de la sala de clases se vuelve un factor primordial para el logro de mejores
aprendizajes (Bellei et al., 2004, Elmore, 2010; Hattie, 2002; Hopkins, 2008; Trevifio et al.,
2013).

A nivel preescolar, la evidencia existente en Chile sobre la calidad de la educacion ini-
cial indicaria que tiene mucho por mejorar especialmente en lo relacionado a las practicas
docentes que promuevan el desarrollo del pensamiento y la cognicion de los nifios (Lien-
Foundation, 2012; Sun et al., 2009; Trevifio et al., 2013). Con respecto a esto, la investigacion
realizada por Strasser, Lissi y Silva (2009), en relacion a la gestion del tiempo en el aula en
establecimientos educacionales, con diversos tipos de dependencia y niveles socio-
econdmicos en la Region Metropolitana, evidencia en sus resultados que mas de la mitad de la
jornada en las salas de la muestra se dedica a actividades no instruccionales como juego ines-
tructurado (sin supervisién de un adulto), colacion y manejo conductual. Las autoras conclu-
yen que el tiempo dedicado a actividades pedagdgicas en Preescolar es menos de la mitad de
la jornada y que dichas actividades no estan orientadas al desarrollo conceptual ni al modelaje
linglistico: “las actividades que sabemos son esenciales para que la educacion preescolar ten-
ga un impacto positivo sobre el desarrollo cognitivo y el futuro rendimiento escolar estan no-
toriamente ausentes de la jornada de kindergarten en la muestra” (Strasser, Lissi y Silva,
2009, p.94). Los resultados encontrados fueron independientes al tipo de dependencia y nive-
les socio-econémicos de los establecimientos educacionales que participaron en el estudio.

Por su parte, Sun et al. (2011) al analizar los resultados de la evaluacion docente a ni-
vel pais entre los afios 2006 a 2009 correspondiente a 55.536 profesores?, indicaron que los

educadores en general exhiben dificultades importantes para interactuar eficazmente con sus

? La evaluacion incluyé docentes de Educacion Parvularia, Basica, Media y Diferencial del sector municipal.
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estudiantes de manera de favorecer el desarrollo de habilidades de pensamiento superior. Res-
pecto del indicador calidad de las interacciones, que evalla la eficacia de las preguntas que
utiliza el docente para fomentar el aprendizaje y el aprovechamiento que hace de las interven-
ciones de los estudiantes (respuestas 0 comentarios espontaneos), los autores sefialan que: “en
las clases filmadas, se observa que la mayor parte de los docentes establecen interacciones
con sus alumnos que no favorecen el desarrollo del pensamiento o0 no constituyen un aporte
significativo para enriquecer su aprendizaje, sea éste de un contenido conceptual o procedi-
mental” (Sun et al., 2011, p.121). Este analisis especifico que los profesores estimulan prefe-
rentemente la ejecucién mecénica de un procedimiento o la repeticion de informacion a través
de preguntas que no exigen elaboracion a sus estudiantes. De acuerdo con Perticara y Roman
(2014) estos resultados no han presentado modificaciones en la evaluacion docente del afio
2012. Las cifras muestran que el indicador de interaccion pedagdgica fue el mas bajo en el
instrumento del portafolio con menos del 20% de logro. Conjuntamente, los resultados de la
prueba INICIA® de ese mismo afio, evidencia de los docentes egresados de Educacion Parvu-
laria también presentarian falencias importantes en las areas de conocimientos pedagogicos,
conocimientos disciplinarios y habilidades de comunicacién escritas, obteniendo en las tres
areas porcentajes de logro insuficiente (62%, 60% y 51%, respectivamente). Estos hallazgos
cobran especial importancia si pensamos que dichos estudiante actualmente estan ejerciendo

la docencia en las salas cunas y jardines infantiles del pais.

Un estudio mas reciente relacionado directamente con las practicas docentes de Edu-
cacion Preescolar en Chile describe el desempefio del quehacer de educadores que trabajan en
escuelas publicas vulnerables (Trevifio et al., 2013). Para el primer nivel de transicion (pre-
kinder) se utilizé la pauta Classroom Assessment Scoring System (CLASS)* que se enfoca en
las interacciones dentro del aula y la organizacion de las practicas docentes en tres dominios:
apoyo emocional, organizacion del aula y apoyo pedagdgico. Los resultados a nivel general
muestran que el desempefio de las educadoras se encuentra en torno a los niveles medios en
apoyo emocional y organizacion del aula, es decir, que las educadoras chilenas logran mante-
ner un clima de aula y una productividad en la sala aceptables. No obstante, se observo un

bajo desempefio en la dimension de apoyo pedagogico, el cual tiene relacion con el dominio

¥ Evaluacion estandarizada, diagnéstica, formativa y no habilitante para estudiantes egresados de las diferentes
pedagogias de universidades (0 proximos a egresar), centrada en conocimientos disciplinares y pedagogicos,
enmarcada dentro del Programa Inicia del Ministerio de Educacion de Chile que tiene como objetivo el mejora-
miento de la formacion inicial docente.

* Segn sefiala Trevifio et al. (2013), CLASS es el producto de una larga trayectoria investigativa en la blsqueda
de un modelo ecol6gico que permita analizar la calidad de la ensefianza en las salas de Educacion Parvularia.
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de conocimientos de las didacticas especificas y exige, a la vez, mayor atencién de la educa-
dora para interactuar de manera efectiva con los nifios para promover en ellos habilidades
superiores de pensamiento y cognicion; lo que dejé en evidencia que las educadoras no mane-
jan adecuadamente, entre otras cosas, la entrega de retroalimentacion o feedback. En la inves-
tigacion a la que se hace mencion se consideré calidad de la retroalimentacion como “el grado
en que la retroalimentacion de la educadora a los nifios se enfoca en expandir el aprendizaje y

la comprension” (Trevifio et al., 2013, p.49).

A partir de la evidencia anterior surge la necesidad de preparar a los docentes de nivel
pre-escolar en el uso de herramientas que permitan mejorar la calidad de sus practicas pe-
dagdgicas, especialmente las relacionadas con la promocion desarrollo del pensamiento de sus
estudiantes. Una herramienta o estrategia pedagdgica que suelen utilizar los docentes a diario
y que de acuerdo con la literatura presentaria relacion a las habilidades asociadas a la autorre-
gulacion es la entrega de retroalimentacion o feedback (Torrano y Gonzélez, 2004; Zellerma-
yer et al., 1991). Un modelo que alude a la relacién entre feedback y autorregulacion fue ela-
borado por Butler y Winne (1995), quienes sefialan que el feedback es un catalizador inheren-
te y un determinante principal de los procesos que constituyen el aprendizaje autorregulado.
Los autores explican en su modelo como el feedback afecta el compromiso con las tareas cog-
nitivas, las formas de participacién y los logros académicos de los estudiantes. Su hipétesis es
que los estudiantes mas eficaces desarrollan rutinas cognitivas para la creacion de feedback
interno mientras se dedican a las tareas académicas. Lo hacen, por ejemplo, mediante el esta-
blecimiento de un plan para participar en una tarea generando criterios que les permite com-
parar el desempefio actual y el deseado. Dicha supervision, tanto de los procesos de participa-
cion como de los productos de la tarea crea constantemente retroalimentacion, la que les pro-
porciona las bases para adquirir un mayor compromiso. Asi mismo, la informacién obtenida
les permite la reinterpretacion de los elementos de la tarea dirigiendo asi su posterior compor-
tamiento. O sea, modificar su participacion mediante el establecimiento de nuevas metas o
ajustar las existentes, volver a examinar las estrategias utilizadas, seleccionar otras mas pro-
ductiva, etc. Regulaciones que les permiten a los estudiantes alcanzar con éxito la meta pro-
puesta. En esta misma linea, Torrano y Gonzalez (2004) explican que la retroalimentacion
permitiria a los estudiantes trazar objetivos razonables y supervisar el grado de cumplimiento
de acuerdo a las metas propuestas, comprobar el grado de efectividad de las estrategias que se
estan utilizando y realizar ajustes en el esfuerzo y la direccién de las estrategias, si esto fuera

necesario. Asimismo, Pino-Pasternak, Basilio y Whitebread (2014) identifican préacticas pe-
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dagdgicas y contextos de aula que promueven la agencialidad del aprendizaje. Entre ellas
mencionan el uso del didlogo en el aula que permitiria a los estudiantes involucrarse en discu-

siones metacognitivas, alumno-alumno y alumno-docente.

Aun cuando la evidencia muestra una relacién entre las habilidades de autorregulacion
y el feedback, Hattie y Timperley (2007) a partir de la evidencia recogida en un meta-analisis
concluyeron que algunos tipos de feedback son mas poderosos que otros en términos de su
implicancia en el aprendizaje. De manera general, segun estos autores, la retroalimentacion de
mayor impacto es la que permite mejorar el rendimiento en la tarea y ofrecer estrategias que
invitan a adquirir una mayor responsabilidad para mejorar el aprendizaje. Por el contrario,
informacidn acerca del propio aprendiz seria la retroalimentacion de menor impacto al no

estar vinculada a los objetivos de la tarea.

Objetivos e hipotesis

Atendiendo a la necesidad de mejorar la calidad de la practica docente pensada en el
logro de los aprendizajes de los estudiantes preescolares, el objetivo de este trabajo fue inves-
tigar si el tipo de feedback proporcionado por el docente modifica el control metacognitivo
que presentan los nifios de nivel pre-escolar, recogiendo evidencia desde el aula y teniendo
como foco la observacion de los estudiantes en el momento mismo en que trabajan en una
tarea de aprendizaje curricular. Por su parte las hipétesis planteadas fueron:

Hipotesis 1: Habré diferencias estadisticamente significativas en la cantidad de even-
tos de control metacognitivo total que presentan los nifios en funcion del tipo de feedback
proporcionado por el docente.

Hipdtesis 2: Habra diferencias estadisticamente significativas en la cantidad de even-
tos de control metacognitivo en sus tres dimensiones, (planificacion, monitoreo y evaluacién)

que presentan los nifios en funcion del tipo de feedback dipensado por el docente.

Meétodo

Participantes

La investigacion se realizo el afio 2010 en un establecimiento educacional publico que
ofrece formacion entre el primer nivel de transicion (pre-kinder) y el ultimo nivel de Educa-
cion Media (IV medio) y que contaba con 103 docentes y 2.944 estudiantes de la comuna de
la Pintana, Santiago (Chile). Esta comuna esta constituida casi en su totalidad por viviendas
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sociales y presenta altos indicadores de vulnerabilidad, pobreza, hacinamiento, carencias de
servicios, infraestructura y equipamiento urbano. Nueve docentes del establecimiento, que
poseian grado de Licenciado en Educacion vy titulo profesional de Educador de Parvulos, fue-
ron invitados a participar en el estudio. Seis aceptaron voluntariamente involucrarse. Todas
ellas eran mujeres, sus edades fluctuaban entre los 26 y 30 afios, su experiencia promedio co-
mo docente era de 4,3 afios y su jornada de trabajo correspondia a 30 horas/semana.

Entre los nifios que cursaban el segundo nivel de transicion de la Educacién Parvularia
en el establecimiento y que pertenecian a los cursos de las docentes participantes, se pre-
seleccionaron 31 estudiantes tal que i) sus edades estuvieran entre 4 afios, 10 meses y 5 afos,
3 meses, ii) hubiesen asistido al establecimiento educacional desde el primer nivel de transi-
cion para asegurar la exposicion de todos a un mismo curriculum pre-escolar, iii) su asistencia
promedio historica fuera sobre el 80% para prevenir pérdidas por ausentismo. Luego, entre
ellos, se seleccionaron al azar seis nifios y seis nifias de tres cursos distintos (uno de jornada
matinal y dos de jornada vespertina). El nimero de cuatro preescolares por curso obedecio al
criterio de respetar la dindmica organizacional que el establecimiento educacional presentaba
en ese momento. Asi, la muestra de este estudio es trietapica, intencionada en las dos primeras

etapas (establecimiento y curso) y probabilistica en la tercera etapa (estudiantes).

Instrumentos

Los datos se recolectaron en el contexto natural de los sujetos de investigacion, es de-
cir, las aulas en que habitualmente de los nifios tenian sus clases. Mientras las educadoras
realizaban las experiencias de aprendizajes una de las investigadoras realiz6 grabaciones au-
diovisuales con una camara portatil. En total se grabaron 18 experiencias de aprendizaje, 6
por cada grupo de trabajo, con un promedio de duracién para cada una de ellas de 15°24”
(rango: 7°35°°- 21°30).

Variables e mediciones

La variable independiente del estudio es el tipo de feedback, entendido éste como la
informacidn verbal entregada por la educadora a los nifios y nifias de cada uno de los grupos
de trabajo (experimentales o control) durante el desarrollo de una experiencia de aprendizaje
referido a aspectos del desempefio y la comprension de la tarea en ejecucion. Las dimensiones

de esta variable fueron feedback de autorregulacion o feedback de tarea/persona, y se opera-
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cionalizaron en funcién del trabajo de Hattie y Tiemperley (2007), tal como se resume en la
Tabla 1.

Tabla 1. Operalizacion de la variable independiente: tipos de feedback.

FEEDBACK DE AUTORREGULACION

Descriptores - Entregar informacion que posibilita la reflexion respecto de cémo se realizard, se realiza y
se realizd una tarea.

- Entregar informacion que estimula la reflexion de los procedimientos relacionados con la
evaluacion de la calidad y grado de progreso de la tarea en desarrollo o el desempefio final
de la tarea (ejecucion realizada).

- Realizar preguntas abiertas que dejan espacio para mas de una respuesta o forma de proce-
der.

Ejemplo 1 La tarea consiste en cortar y ordenar una secuencia de cinco imagenes de cdmo pedir una
pizza por teléfono. Los estudiantes discuten por el uso de la tijera, solo cuentan con una, la
educadora en ese momento interviene:

educadora: nifos... ;COmMo van a recortar? ;S6lo va a recortar Maria? [alumna que tenia
las tijeras]

estudiantes: “no, todos vamos a recortar”

educadora: “y ;como todos pueden recortar?”

estudiantes: “como en equipo, en turnos”

educadora: ¢y quién entonces comenzara?

estudiantes: “la Carolina porque es la mas chiquitita, las mujeres primero y las chiquititas
primero”.

Ejemplo 2 El grupo de estudiantes ya ha finalizado la actividad de confeccionar una cuncuna con
circulos de tres colores diferentes siguiendo un patron ABC determinado por el propio gru-
po de trabajo, en ese momento la educadora se acerca al grupo para intervenir:

educadora: ¢Esta bien la tarea que realizaron?

estudiantes: si

educadora: y, ;c6mo saben ustedes que esta bien?

estudiantes: porque mire, esta de diferentes colores

educadora: ah... porque tiene diferentes colores y ti podrias contarme cémo lo hiciste
estudiante: mire, naranjo, café, azul... [comienza hacer un recorrido de inicio a final de la
cuncuna formada y en el dltimo circulo de la secuencia se da cuenta que el color que iba a
nombrar no era él que estaba pegado]

educadora: ¢qué pas6 ahi?

estudiantes: falta un café

educadora: ¢y qué va a pasar con ese azul? [refiriéndose al circulo incorrecto que esta
pegado]

estudiantes: lo vamos a sacar y lo cambiamos por el café.
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FEEDBACK DE TAREA

Descriptores - Informar si el trabajo esta correcto o incorrecto.

- Informar formas de proceder.

- Informar si se debe agregar, quitar o corregir informacion referida a la tarea para mejo-
rarla.

- Informar sobre el grado en que la tarea ha sido completada o representada.

- Verificar la comprensién de una instruccion.

- Realizar preguntas que generan respuestas Unicas.

Ejemplo La tarea consiste en recordar y ordenar una secuencia de cinco ldminas sobre cémo plani-
ficar un viaje. Durante el desarrollo de la actividad dos nifios recortan e inmediatamente
comienzan a pegar las iméagenes. La educadora al observar esta situacién entra al grupo y

dice:“recuerden que primero recorto, ordeno y luego, pego”

FEEDBACK DE PERSONA

Descriptor - Expresar comentarios o frases de admiracion/rechazo hacia los estudiantes.

Ejemplo La tarea consistié en confeccionar una cuncuna con circulos de tres colores diferentes si-
guiendo un patrén ABC determinado por el propio grupo de trabajo. El grupo de estudian-
tes no sigue la instruccién y la educadora entra al grupo e insiste en que la cuncuna debe
tener forma ondulada no recta. En ese momento un estudiante no respeta lo sefialado por la

docente y ella le dice: “Victor, es curva, me extrafia”

La variable dependiente del estudio es el control metacognitivo. Se operacionaliz6
mediante el concepto de eventos metacognitivos definidos como: toda conducta, gesto u ver-
balizacion que apunta a los procesos de planificacion, monitoreo y/o evaluacidén propios o
hacia otros, en el marco de una experiencia de aprendizaje. Las dimensiones de esta variable
fueron planificacion, monitoreo y evaluacion, operacionalizadas de acuerdo al trabajo de Whi-
tebread et al. (2007) tal como se resume en la Tabla 2.

Tabla 2. Operalizacion de la variable dependiente: control metacognitivo

Dimension Ejemplos

PLANIFICACION La tarea consiste en reproducir la imagen de una casa elaborada con diferentes figuras
geométricas, antes de comenzar a trabajar la educadora se acerca y pregunta a los
nifios cdmo se organizaran para hacer la tarea:

estudiante 1: “primero ordenamos y luego pegamos”

estudiante 2: “yo junto los circulos y ti los otros”

estudiante 3: “mejor nosotros armamos y ustedes dos pegan”
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MONITORIZACION | La tarea consiste en recortar y ordenar una secuencia de cinco imagenes de como
pedir una pizza por teléfono. Durante el desarrollo de la actividad, un nifio comienza a
pegar una imagen que acaba de recortar. La educadora se acerca al grupo de nifios y
dice: “;como sabrén si estan ordenando bien las imégenes si las estan pegando ya? Un

estudiante corrige al otro sefialandole: “todavia no, cuando estén todas cortadas”

EVALUACION La tarea consiste en confeccionar una cuncuna con circulos de tres colores diferentes
siguiendo un patrén ABC determinado por el propio grupo de trabajo. Una vez termi-
na la actividad, la educadora se acerca ocurriendo el siguiente dialogo:

educadora: “mira cuando tu compafiera dice naranjo, café, azul, naranjo, café, azul.
(Por qué ella lo hace asi? ;Para qué lo hace?”

estudiante: “pa’ que sepamos si nos equivocamos, naranjo, café, azul... [comienza a
nombrar los colores que forman la secuencia]”

educadora: “bien, para saber si nos equivocamos”

estudiante: “si, porque si aca...naranjo, café, azul y aca hay un azul y acd hay un

naranjo los sacamos y los cambiamos”

Procedimiento

Capacitacion en feedback

Los autores prepararon un taller de capacitacion en feedback de autorregulacion y otro,
en feedback de tarea/persona usando como sustento tedrico el trabajo de Hattie y Tiemperley
(2007). Los talleres contemplaban ocho sesiones presenciales, cada una de una duracién
aproximada de 60 minutos. En ellos se combinaban actividades teoricas y préacticas, en parti-
cular andlisis de casos (escritos o filmados). Dos educadoras fueron capacitadas en feedback
de autorregulacién y otras dos, en tarea/persona. Dos docentes no recibieron capacitacion es-

pecifica en algun tipo de feedback.

Planificacion de las experiencias de aprendizaje

Investigadoras y docentes, en conjunto, planificaron las experiencias de aprendizaje
entendidas éstas como: las instancias de instruccion disefiadas en funcién de un aprendizaje
esperado comprendido en el programa pedagdgico del segundo nivel de transicion de Educa-
cion Parvularia del Ministerio de Educacion de Chile. Por ejemplo: “Identificar y reproducir
patrones representados en objetos y en el medio, reconociendo los elementos estables y varia-
bles las secuencias”, “Orientarse temporalmente en situaciones cotidianas, utilizando diferen-
tes nociones y relaciones” (Chile, 2001, p. 85). Algunos ejemplos de las experiencias de

aprendizajes incluidas en la investigacion son: i) confeccionar una cuncuna con circulos de
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tres colores diferentes siguiendo un patrén ABC determinado por el propio grupo de trabajo,

ii) cortar y ordenar una secuencia de cinco imagenes de como pedir una pizza por teléfono.

Implementacion

Las experiencias de aprendizaje en que se introdujo el feedback se realizaron en un
periodo de 1.5 meses (4 de mayo a 15 de junio, 2010), con frecuencia semanal. Las educado-
ras a cargo de las experiencias de aprendizaje se seleccionaron al azar entre las entrenadas en
cada tipo de feedback. La docente no seleccionada qued6 como suplente. EI mismo procedi-

miento se realiz6 con las educadoras que no recibieron capacitacion en feedback.

Andlisis de datos

El disefio fue de tipo cuasi-experimental transversal con dos grupos experimentales y
un grupo control. Un grupo experimental recibio feedback de autorregulacion y el otro, feed-
back de tarea/persona. EI grupo control recibi6 feedback espontéaneo, es decir lo que hacian
las educadoras que no recibieron capacitacion. La conformacién de los grupos se realizo te-
niendo en cuenta interrumpir minimamente la dinamica organizacional y pedagdgica habitual
de la sala de clases, siendo ésta que en cada mesa de trabajo se encontraban cuatro estudian-
tes, dos hombres y dos mujeres. Director, docentes, estudiantes y sus respectivos apoderados

consintieron informadamente su participacion en el estudio.

Las grabaciones fueron analizadas por una de las investigadoras usando el software
Videograph. Los eventos metacognitivos asociados al feedback entregado por una educadora
se registraron en planillas especialmente disefiadas para ello. El andlisis de las grabaciones se
valido por juicio de experto. Tres investigadores no relacionados e idoneos en el tema en
cuestion revisaron las grabaciones. La consistencia interjueces fue del 99% (14 de 15 frag-
mentos evaluados). Cada experiencia de aprendizaje grabada se considerd una unidad de ané-

lisis, completandose un total de 18 (6 para cada grupo).

Dado que las variables cuantitativas no presentaron una distribucién normal se utiliz6
la prueba no paramétrica Kruskall-Wallis para comparar los tres grupos. Se consideré un va-
lor de p < .05 como estadisticamente significativo. Para identificar las diferencias entre gru-
pos se realizd un post-andlisis con la prueba U de Mann-Whitney utilizando la correccion de

Bonferroni para controlar el error asociado a comparaciones simultaneas. Debido a que la
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comparacion de tres grupos implica hacer tres comparaciones pareadas (1 vs. 2, 1 vs. 3, 2 vs.
3) se considero estadisticamente significativo un valor de p < .016 (.05/3). Los analisis es-

tadisticos se realizaron utilizando el software SPSS versién 18.

Resultados

Resultados descriptivos

La Tabla 3 muestra la cuantificacion del total de eventos metacognitivos de acuerdo al
tipo de feedback entregado para el total de las experiencias de aprendizaje. Se contabilizaron
un total de 66 eventos metacognitivos. De ellos, 63 correspondieron al grupo de nifios que
recibié feedback de autorregulacién, dando un promedio de 10.5 y una mediana de 9.0 even-
tos metacognitivos por experiencia de aprendizaje. Le sigue a gran distancia el grupo de nifios
que recibié feedback espontaneo con 3 eventos, dando un promedio y una mediana de menos
de un evento metacognitivo por experiencia de aprendizaje. El grupo de nifios que recibid

feedback de tarea/persona no registro evento alguno.

Tabla 3. Estadisticas de tendencia central y dispersion del total de eventos
metacognitivos segun tipo de feedback

Tipo de feedback n Suma Promedio  Desv. tip. Mediana

autorregulacién 6 63 10.5 6.9 9.0

tarea/persona 6 0 0.0 0.0 0.0

espontaneo 6 3 0.5 0.8 0.0
Total 18 66

Efectos diferenciales

Para determinar si las diferencias observadas entre los distintos tipos de feedback eran
signficativas se realiz6 la prueba no paramétrica Kruskal-Wallis (Tabla 4). El feedback de
autorregulacion resulto ser estadisticamente distinto a los otros dos (X2 = 14.209, gl =2, p =

001).

Tabla 4. Andlisis Kruskal-Wallis del total de eventos metacognitivos
segun el tipo de feedback

Tipo de feedback Rango promedio
autorregulacion 155
tarea/persona 5.5
espontaneo 7.5
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Con el objetivo de identificar en qué pares de grupos de nifios se encontraban las dife-
rencias halladas por la prueba Kruskal-Wallis para la variable tipo de feedback se realiz6 un
segundo analisis utilizando la prueba estadistica U de Mann-Whitney para dos grupos. El ana-
lisis revelo diferencias estadisticamente significativas entre los grupos que recibieron feed-
back de autorregulacion y de tarea/persona (U = .0, Z = -3.07, p = .002). También, hubo dife-
rencias entre los grupos que recibieron feedback de autorregulacion y espontaneo (U = .0, Z =
-2.93, p = .003). Por otra parte, no se encontraron diferencias entre los grupos que recibieron

feedback de tarea/persona o espontaneo (U = 12, Z =-47, p = .140).

Al analizar los eventos metacognitivos por dimension se encontr6 que el feedback de
autorregulacion es el que mas elicita la planificacion (X2 = 14.5, gl = 2, p <.001), el monito-
reo (X2=10.74, gl = 2, p =.005) y la evaluacion (X2 =6.733, gl = 2, p < .05) (Tabla 5).

Tabla 5. Analisis Kruskal-Wallis de los eventos metacognitivos por dimension
segun el tipo de feedback

PLANIFICACION

Tipo de feedback  Rango promedio

autorregulacion 15.42
tarea/persona 6.00
espontaneo 7.08

MONITORIZACION

Tipo de feedback  Rango promedio

autorregulacion 14.33

tarea/persona 6.50

espontaneo 7.67
EVALUACION

Tipo de feedback  Rango promedio

autorregulacion 12.50
tarea/persona 8.00
espontaneo 8.00
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Discusién

De acuerdo con un documento emanado por el Ministerio de Educacion de Chile, la
retroalimentacion o feedback seria “el alimento que ofrece el profesor y profesora, un retrato
del horizonte a alcanzar, estandar o meta hacia donde el alumno debe apuntar, constituyendo
asi un punto de comparacion con su trabajo” (Chile, 2006, p.24). Esta concepcion de feedback
se enmarca en un modelo de evaluacién que se alinea con la promocion de formas de aprendi-
zaje independientes, colocando en el centro de la ensefianza el proveer a los estudiantes in-
formacion especifica para que ellos tomen los pasos necesarios para mejorar su propio apren-
dizaje. “La evaluacion para el aprendizaje debe necesariamente involucrar a los alumnos y
alumnas en el proceso de evaluacion para proporcionarles informacion sobre como les esta
yendo y para guiar sus esfuerzos para mejorar” (Chile, 2006, p. 25). De acuerdo con lo ante-
rior, el feedback se orientaria tanto a mejorar los aprendizajes como a la promocién de habili-

dades que permitan la agencialidad del estudiante en su aprendizaje.

En el presente articulo se investiga sobre el uso del feedback como una herramienta
pedagogica en la promocidn del control metacognitivo en pre-escolares en contexto de aula,

adaptandose a la dindmica pedagdgica y estructural que se vive a diario en las salas de clase.

Los resultados del estudio dan cuenta que el tipo de feedback que entrega el docente
hace una diferencia en la cantidad de eventos de control metacognitivo en los nifios y que esa
diferencia se da a favor del feedback de autorregulacién. EI mismo resultado se encontr6 para
cada una de las dimension del control metacognitivo: planificacién, monitoreo y evalua-
cion.De acuerdo con Hatiie y Timperley (2007) la informacion entregada a través del feed-
back de autorregulacién se caracteriza por posibilitar la reflexion sobre como se realizara, se
realiza y se realiz6 una tarea; estimular la reflexion de los procedimientos relacionados con la
evaluacion de la calidad y grado de progreso de la tarea en desarrollo o el desempefio final de
la tarea (ejecucion realizada); realizar preguntas abiertas que dejan espacio para mas de una
respuesta o forma de proceder. Por su parte, Piaget (1974) en sus estudios sobre el desarrollo
de la consciencia en los nifios propone la ley de la periferia al centro. Describe el proceso de
toma de conciencia de la propia accion desde los aspectos mas periféricos de la relacion suje-
to-objeto hasta los aspectos mas centrales de la accion del sujeto y del objeto. A partir de lo
anterior, la entrega al nifio de un feedback de autorregulacién podria contribuir al transito de

los aspectos maés periféricos (utilizar el objeto de forma intencionada hacia un fin y constatar
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el resultado obtenido) hacia los aspectos centrales de la accion del sujeto y del objeto (coordi-
nacion de las acciones, reconocimiento de los medios empleados, razones de su eleccion o de
su modificacién durante el ejercicio, etc.). La educadora estimularia, a través de su interven-
cion, la busqueda de los significados de las acciones realizas para completar una tarea especi-
fica lo que podria promover eventos de control metacognitivo en los nifios, esto, teniendo en
cuenta que en muchas situaciones los sujetos -generalmente los nifios pequefios- son capaces

de lograr su objetivo pero sin saber como han procedido para ello (Piaget, 1974).

Tomando en cuenta la vision de Anne Karmiloff-Smith, quien fuera alumna de Piaget,
el feedback de autorregulacion podria operar como un andamiaje para que el nifio realice un
proceso de redescripcion representacional llegando a dar un formato gestual, o en algunos
casos verbal, a habilidades de autorregulacion comprometidas en determinadas tareas (Karmi-
loff-Smith, 1994). El nulo impacto del feedback de tarea/persona sobre los eventos de control
metacognitivo en los nifios observado en la presente investigacion resulta contradictoria con
lo sefialado por Hattie y Timperley (2007). Estos autores, sefialan que entregar informacién a
los estudiantes sobre la tarea que se esta realizando puede ser muy beneficioso, especialmente
cuando ayuda a los estudiantes a rechazar hipotesis erroneas y provee pistas para la conduc-
cién de una basqueda estratégica de informacion para completar una tarea determinada. A su
vez, cuando este tipo de feedback es utilizado para disminuir las falencias en la comprensién
representa el pedestal para un posterior procesamiento de la informacion y regulacion efectiva
(Hattie y Timperley, 2007). Por otro lado, la entrega del feedback acerca de la persona que
aprende, segun los mismos autores, puede tener un impacto positivo en el aprendizaje al con-
ducir cambios en el esfuerzo, el compromiso y en los sentimientos de eficacia en relacion con
el aprendizaje o a las estrategias que ponen en juego los estudiantes en la realizacion de la
tarea. Sin embargo, y esto puede explicar lo sucedido en este estudio, estos mismo autores
comentan que los docentes cominmente fusionan el feedback hacia la tarea con informacion
sobre el aprendiz diluyéndose la informacion relacionada con la tarea (Hattie y Timperley,
2007). Un segundo aspecto que puede explicar los resultados encontrados para el feedback de
tarea/persona, y que no fue considerado en este estudio, tiene relacion con la concordancia
entre el “decir” y el “hacer” de la educadora mientras entrega el feedback. En ocasiones, lo
que la docente sefialaba oralmente cuando intervenia en el grupo de estudiantes y lo que si-
multaneamente realizaba, con inflexiones en la voz y/o actos motores (apuntar, sefialar, corre-
gir, quitar de los materiales de las manos, etc.) iban en direccién contraria. En las grabaciones

se pudo observar que en variadas ocasiones la educadora hacia la entrega de un feedback de
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tarea/persona adecuadamente en lo verbal pero éste perdia su valor al ser acompafiado por un

gesto que le “devolvia” el control a la docente.

Prospectivas de investigacion

Los resultados del presente estudio justifican futuras investigaciones tendientes a pro-
fundizar respecto del feedback no verbal. Esto es, ampliar el analisis a gestos y/o acciones que
realiza el docente en tanto comunican informacion al estudiante y cémo éstos interfieren en
los proceso de autorregulacion. Asimismo, seria interesante investigar el efecto de estrategias
que combinen diferentes tipos de feedback. Un &ngulo de interés para el &rea estudiada se
refiere a la relacion de la autorregulacién con los distintos &mbitos disciplinares. Veenman et
al. (2006) advierten sobre la controversia de si la metacognicién seria una habilidad general o
de dominio especifico. Al respecto sefialan: “‘un tema de particular importancia para los edu-
cadores es si la metacognicién es general por naturaleza o mas bien de tema y dominio especi-
fico” (p.7). En este estudio la metacognicion fue considerada como habilidad general, sin em-
bargo, podria investigarse en dominios especificos como las matematicas, lenguaje o ciencias.
Al mismo tiempo, seria un aporte teérico, poder afinar el analisis cualitativo de los eventos
metacognitivos més alla de su clasificacion en las dimensiones clésicas de planificacion, mo-
nitoreo y evaluacion, incluyendo categorias que, por ejemplo, lo vinculen con el objetivo de
aprendizaje. Por altimo, dado que el aprendizaje no ocurre en el vacio seria interesante inda-
gar la vinculacion del proceso metacognitivo con otros procesos del propio sujeto y del con-
texto escolar. EI Modelo DIDEPRO® muestra avances en dicha linea (De la Fuente et al.,
2014).

Eventuales recomendaciones para la practica educacional derivadas de la presente in-
vestigacion se ven limitadas por su caracter de estudio cuasi-experimental realizado en una
muestra pequefia en una realidad local especifica. Sin perjuicio de ello, se muestra que el aula
pre-escolar se transforma en un espacio de desarrollo congnitivo cuando el docente introduce
en su practica cotidiana la entrega de feedback de autorregulacion y con ello promueve el con-
trol metacognitivo en los nifios pequefios. Para ello, no se necesitarian intervenciones mayo-

res, ni costosas. Una capacitacion sencilla puede hacer una diferencia significativa.
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