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debe ser un estudiante, haciendo foco en los escollos
y dificultades que muchas veces se naturalizan como
parte del aprendizaje de una carrera universitaria, es
un camino de dos vias que enriquece la trayectoria del
profesor y la formacién del estudiante. La ensefianza de
asignaturas con alto nivel tedrico en carreras con orien-
tacién practica es una oportunidad para realizar el ejer-
cicio reflexivo de mirar con enfoques nuevos, creativos
e innovadores. La evaluacién formativa es uno de los
posibles enfoques que habilita la transformacién de una
aparente inercia formativa en dinamismo educativo.
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Abstract: In this essay the pedagogical proposal of formative
evaluation is developed, and its subsequent feedback, from an
approach that interrogates the teacher and proposes a possi-
ble way of approaching subjects with a high load of theoretical
content in training courses with practical orientation; taking
into account planning, economy of time and teaching-learning
processes.
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Todos somos el otro, y nadie es si mismo
(Martin Heidegger, EI ser y el tiempo)

Hay que cesar de describir siempre los efectos de po-
der en términos negativos (...). De hecho, el poder pro-
duce; produce realidad; produce dmbitos de objetos y
rituales de verdad. (Michel Foucault, Vigilar y castigar)

De los tres momentos significativos en el proceso de
evaluacion (inicial-diagnéstica, procesual-formativa,
final-sumativa) es la evaluacién formativa la que pre-
senta mds posibilidades de contribuir tanto al aprendi-
zaje sostenido de las y los estudiantes como a la recon-
figuracién de las estrategias pedagégicas por parte de la
o el docente para adaptarlas a la realidad del grupo y
sus integrantes. Mientras que la evaluacién diagndstica
acontece como primera instancia (y sirve para conocer
el nivel inicial del grupo, sus intereses y sus conoci-
mientos previos, lo cual ayudard a establecer el desa-
rrollo curricular y las estrategias de ensefianza aplica-
bles), y la evaluacion sumativa se da como cierre de un
periodo de ensefianza-aprendizaje (y tiene por objetivo
establecer los resultados obtenidos al final de dicho
proceso, poniendo el foco en recoger informacién espe-
cifica sobre los conocimientos a evaluar), la evaluacién
procesual es aquella que sucede cotidianamente en el
espacio de enseflanza y aprendizaje, manifestdndose de
muchas maneras distintas. Esta presencia sostenida en
el tiempo de la evaluacién formativa o procesual, y su
aplicacién “desde una ldgica cooperativa basada en la
hipétesis de que el alumno quiere aprender y hace todo
lo que pueda para ese fin” (Perrenoud, 2008, p.186),
favorecen oportunidades continuas de autoevaluacién
por parte de la o el estudiante y de reestructuracién y
redireccionamiento de las estrategias de enseflanza do-
cente, corriendo el foco de la evaluacién de la dimen-
sién cuantitativa a la dimensién cualitativa y formativa
(Anijovich, 2010, p.129).

No obstante, como describe Foucault, la instancia eva-
luadora también opera como “una mirada normaliza-
dora, una vigilancia que permite calificar, clasificar y
castigar” (Foucault, 1975, p.113), en la que se encuen-
tran implicados todo un dominio de saber y todo un
tipo de poder; asi, durante la evaluacién formativa, la
institucién educativa “pasa a ser una especie de apara-
to de examen ininterrumpido que acompaiia en toda su
longitud la operacién de ensefanza” (Foucault, 1975,
p-113). Es importante aqui hacer una distincién en-
tre examen y evaluacién, ya que, por mds que tengan
puntos de contacto, dichos términos se utilizan en este
ensayo para describir précticas distintas, cada una con
su propio cddigo e implicancias. Porque todos los exa-
menes son evaluaciones, pero no todas las evaluaciones
son exdmenes. A diferencia de la evaluacién formativa,
que puede darse de maneras sutiles y hasta impercep-
tibles para las y los estudiantes (y que puede permitir
un proceso de autoevaluacién consciente de su parte
mediante el empleo de estrategias docentes especifi-
cas), el examen se halla altamente ritualizado, se ubica
en el centro de los procedimientos que constituyen el
individuo como objeto y efecto de poder, como efecto
y objeto de saber e introduce también a la individuali-
dad en un campo documental, haciendo de cada indi-
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viduo un caso (Foucault, 1975, p.116). Por otro lado, la
evaluacion formativa puede ser en s misma un espacio
en el que se le otorgue a las y los estudiantes un rol
central durante el proceso de aprendizaje, instdndolas e
instdndolos a asumir su responsabilidad sobre el propio
aprendizaje, la identificacién de sus fortalezas y de sus
debilidades (Anijovich, 2010, p.130), obteniendo sus
mejores resultados a partir de monitorear y autorregular
sus propios aprendizajes (Anijovich, 2010, p.143). Para
que esto suceda, es de fundamental importancia una
retroalimentacién que proponga un trabajo de autoper-
cepcidén y concientizacién acerca del proceso educativo
(y que lo acompaiie).

La retroalimentacién es, entre las herramientas con las
que cuenta la o el docente durante el proceso de evalua-
cién procesual para favorecer la toma de responsabili-
dad de las y los estudiantes sobre el propio aprendizaje,
una de las mds importantes, ya que permite que quienes
reciben la retroalimentacién en forma sistemédtica de-
sarrollen una conciencia meta cognitiva mds profunda
y se vayan haciendo cargo de la autorregulacién de su
aprendizaje, lo que les ayuda a constituirse, progresiva-
mente, como aprendices auténomos (Anijovich, 2010,
p-145). Para entender mds en profundidad qué es la re-
troalimentacidn, citaremos nuevamente las palabras de
la propia Anijovich, quien afirma que retroalimentacién
es un término que

Procede del campo de la ingenieria en sistemas, y se
lo conoce como aquella informacién que tiene algin
impacto, que genera algtin cambio sobre un sistema.
Se trata de informaciones que circulan, de un pun-
to a otro, y a modo de estimulos producen efectos
sobre los elementos que componen dicho circuito, y
pueden, de este modo, modificar los resultados de
un sistema e incluso al sistema mismo. (Anijovich,
2010, p.130)

Por su parte, la efectividad de las retroalimentaciones
depende de varios factores, como ser

Las experiencias anteriores en relacién con el tipo de
respuesta obtenida de los alumnos, el tipo de creen-
cias sobre la capacidad de los estudiantes, la cons-
truccién de un clima de confianza en el aula, el tipo
de comunicacién y de vinculo establecido entre los
educandos (Anijovich, 2010, p.137).

Pero la efectividad de las retroalimentaciones es un
tema sobre el que volveremos mds abajo. Por ahora,
el presente ensayo se centra en la comunicacién y los
vinculos que se establecen entre estudiantes y docen-
tes como parte del proceso educativo en instancias de
retroalimentacién durante la evaluacién formativa (mds
especificamente, en la capacidad performativa que tiene
el discurso docente para crear realidad(es) y condicio-
nar el aprendizaje de las y los estudiantes). Cabe traer
nuevamente a colacién a Perrenoud, quien sostiene que

En la realidad de las aulas, la comunicacién tiene
toda clase de otros usos y funciones. Que se vaya a
la escuela a aprender no quiere decir que todas las
interacciones cotidianas se ordenen para esta finali-
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dad. La comunicacién en clase tiene otras funciones
y sigue otras légicas, que no se pueden ignorar, sobre
todo si se quiere optimizar los aprendizajes (Perre-
noud, 2008, p.168)

Asi es que la comunicacién que establece la o el docen-
te hacia y con el grupo no produce el tnico efecto de
compartir conocimientos, transmitir saberes, ensefiar
conceptos, orientar biisquedas y corregir errores, sino
que también posibilita el entusiasmo o genera el desga-
no, despierta interés o suscita aburrimiento, cristaliza
dindmicas vinculares dentro del grupo e introduce ele-
mentos del mundo extra-educativo dentro del aula, por
nombrar algunos ejemplos. Para que el rol docente y la
comunicacién que se establece entre docentes y estu-
diantes tengan una efectividad y un impacto positivos
sobre el grupo y sobre sus integrantes, es fundamental
considerar a la capacidad performativa del discurso.
Como primer acercamiento a este concepto, cabe aclarar
que al hablar de discurso se estd haciendo referencia
tanto al lenguaje como a todo el conjunto de ideas y
comportamientos que se transmiten en las distintas in-
teracciones que suceden en el espacio educativo; por
ejemplo, no darle nunca la palabra a una o a un estu-
diante que intenta permanentemente participar en clase
es una forma de construir discurso; pedirle siempre a
la o el mismo estudiante que lea su tarea para el resto
del grupo también es una forma de construir discurso.
En su libro péstumo Cémo hacer cosas con palabras
(1955), John L. Austin distingue los enunciados cons-
tatativos (aquellos que describen el mundo y pueden
calificarse como verdaderos o falsos) de los enunciados
realizativos o performativos. Los enunciados performa-
tivos son aquellos que producen una accién al momento
de ser emitidos o como consecuencia de ello. El discur-
so performativo, entonces, no es ni verdadero ni falso,
sino que hace realidad aquello que enuncia o, depen-
diendo del caso, construye y comunica una realidad a
partir de aquello que enuncia, siendo esta la diferen-
cia entre actos ilocucionarios y actos perlocucionarios
(Austin, 1955, p.66). Y una de las instancias que mds
posibilidades presenta dentro del contexto educativo
para generar realidades a través del discurso es la de
la retroalimentacién que se da durante la evaluacién
formativa, pues es alli donde el cuerpo docente tiene
la posibilidad de construir una dialéctica pedagégica
sostenida en el tiempo y adaptada, justamente, a las ne-
cesidades del grupo y de cada una y cada uno de sus
integrantes. Dentro de esta dialéctica, la retroalimenta-
cién es una herramienta de una potencia excepcional, y
es exactamente por esta potencia que se vuelve de suma
importancia para el cuerpo docente ser consciente del
alcance de sus discursos y el impacto que pueden llegar
a tener sobre el receptor de los mismos al momento de
establecer didlogos educativos, ya que una de las para-
dojas de la comunicacién pedagdgica en clase es que
puede impedir los aprendizajes tanto como favorecer-
los, y es menester considerar que, a veces, “hasta las
mejores intenciones a veces tienen efectos perversos”
(Perrenoud, 2008, p.168).

Ahora bien, si la retroalimentacién es informacién que
genera algtiin cambio sobre el sistema, y si el sistema
se defenderd cuando sienta la observacién como una

agresién (Perrenoud, 2008, p.175), jcomo transmitir las
fallas sin desalentar o frustrar a quien las recibe? Y, si-
guiendo este razonamiento, pero desde la perspectiva
contraria, jcé6mo comunicar los aciertos sin que estos
se entiendan como victorias estériles? La pregunta que
subyace aqui es: jcomo hacer para que la retroalimen-
tacion tenga efectos positivos sobre el grupo y sus inte-
grantes? Lo primero que debemos mencionar es que la
palabra de una o un docente tiene un peso especifico
sobre las y los estudiantes que palabras enunciadas por
otras figuras de autoridad no tienen. Esto es asi ya que
funcionan en la medida en que se presentan bajo la for-
ma de un ritual, es decir, bajo ciertas normas y repetidos
en el tiempo. En la medida en que el discurso docente
se encuentra ritualizado, nunca es un momento unico,
sino que es una historicidad condensada que se exce-
de a sf misma hacia el pasado y hacia el futuro (Butler,
1997, p.19). Considerando al lenguaje como agencia,
como un acto con consecuencias, un acto prolongado
y una representacién con efectos (Butler, 1997, p.24),
las repercusiones sobre una o un estudiante a quien su
docente le atribuyen ciertas caracteristicas (“las ma-
temdticas no se te dan bien”, “te cuesta entender este
tema”, “tus capacidades para la escritura poética son
formidables”) pueden ir mucho mds alld del momento
en el que estas se enuncian, corriendo el riesgo de que
aquellas caracteristicas negativas se hagan carne en la
o el receptor, o de que las caracteristicas positivas se
sientan como un estdndar minimo de desempefio por
debajo del cual nada es aceptable, por mencionar solo
dos ejemplos de efectos adversos. En este sentido, tanto
la retroalimentacién negativa como la positiva pueden
tener consecuencias deseables o indeseables, y su efec-
tividad depende no sélo de quien la emite, sino también
del tipo de receptividad de quien la recibe. En palabras
de Anijovich, “quien emite el feedback debe utilizar un
nivel de lenguaje verbal y no verbal adecuado para su
receptor, y crear un contexto fisico y emocional apro-
piado para que el mensaje impacte en la direccién de-
seada” (2010, p.136).

A partir de estos conceptos, emerge aqui una nueva pre-
gunta, esta vez compuesta: jsobre qué aspecto de la o
el receptor deberd versar la retroalimentacién y cémo
brindarla para lograr sus mejores resultados? A fin de
esbozar una respuesta, traeremos sintéticamente algu-
nos de los conceptos antemencionados. Considerando
que la capacidad performativa del discurso para crear
realidades (tanto en el momento como en un tiempo
diferido) se da cuando el discurso acumula la fuer-
za de la autoridad a través de la repeticién o citacién
de un conjunto de précticas autoritativas anteriores, y
que estos rituales histéricos de poder constantemente
prorrogados hacen de la evaluacién uno de los factores
permanentes y subyacentes que mantiene a sus destina-
tarios y destinatarias en un mecanismo de objetivacién
constante, podemos deducir que los aspectos sobre los
cuales es conveniente centrar la retroalimentacién du-
rante la evaluacién procesual no son el desempeiio y la
autoestima de la o el estudiante, sino la tarea misma y
los resultados obtenidos. Esto es as{ ya que al enfocar
la retroalimentacién en la tarea, se generan mds posibi-
lidades de que la o el estudiante interiorice las razones
del éxito o el fracaso en cumplir con dicha tarea, refor-
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zando asf su propia subjetivacion, lo cual, a su vez, pro-
mueve los procesos de autoconocimiento que haran del
proceso de aprendizaje uno mds efectivo. Continuando:
si se tiene en cuenta que cualquier violencia simbdélica
suscita mecanismos de defensa y hace de la comuni-
cacién un recurso al servicio de una estrategia, y que
ante la retroalimentacién (cuando esta se ofrece como
un “regalo” en lugar de instalarse como un espacio de
didlogo) la o el estudiante responde en forma pasiva,
frente a la cuestién de “cémo brindar la retroalimen-
tacién para lograr sus mejores resultados”, podemos
afirmar que no existe una tinica forma de hacerlo, por
supuesto, pero lo que si es claro es que deberd suceder
de manera constante y considerada, puesto que “el ‘qué’
estd fuertemente impregnado del cémo, a tal punto que
se convierte en un aliado o en un obstdculo para que
nuestros estudiantes consideren lo que les decimos”
(Anijovich, 2010, p.138). Es por esto que la mejor forma
de brindar retroalimentacién es, siempre, aquella que
considera el didlogo como un espacio en el que se pue-
de hacer una critica constructiva tanto como una cele-
bracién de los logros alcanzados, y siempre teniendo en
cuenta que del otro lado hay una persona sobre la cual
el discurso docente impactard segtin su historia y sus vi-
vencias previas. Este didlogo debera ser creado como un
espacio colectivo, abierto y bidireccional de interaccién
consciente para la enseflanza y el aprendizaje, donde se
puedan reforzar los conceptos aprendidos y reorientar
aquellas estrategias pedagdgicas que no hayan sido efec-
tivas. Es nuestro deber como docentes considerar las
realidades individuales y ayudar a que la experiencia
educativa sea positiva, para que, de esa manera, las y los
estudiantes puedan escribir su propia historia.
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Abstract: Taking the concepts of Austin and Butler on the per-
formative capacity of discourse, and crossing them with the
ideas of Foucault on the evaluating institution, Perrenoud on
communication during teaching and Anijovich on the impact
that feedback can have on students , this work aims to inves-
tigate feedback as a performative discourse that conditions the
performance of the receiver.
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