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Resumen

En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) resulta necesario insis-
tir en la evaluación para el aprendizaje y trabajar en propuestas de mejora de la retroac-
ción que se proporciona al estudiante. Con la intención de que esta no sea finalista, es 
interesante articular mecanismos para comprobar que la que se proporciona resulta útil 
para el aprendizaje y se emplea en las futuras producciones del alumnado. El objetivo 
de este trabajo es diseñar experiencias de aprendizaje y actividades de evaluación conti-
nuada que proporcionen retroacción a los alumnos para que puedan aplicarla en sus 
futuras tareas académicas. En este artículo se presenta la experiencia llevada a cabo en 
una de las asignaturas obligatorias del grado de Pedagogía, en la que se ha planteado el 
uso de Twitter como actividad de aprendizaje mediada por la evaluación entre iguales y 
en la que los universitarios han tenido que proporcionar una retroacción constante a sus 
compañeros sobre la calidad de sus tuits. Los resultados de este trabajo muestran las 
diferencias significativas entre la percepción de los estudiantes sobre la retroacción reci-
bida por parte de sus pares y la que ellos mismos les han proporcionado. Una retroac-
ción, según ellos, con mucha más intencionalidad de mejorar el aprendizaje. 

Palabras clave: autorregulación del aprendizaje; evaluación formativa; evaluación entre 
iguales; Twitter

Resum. Experiències de retroacció per a la millora de l’avaluació continuada: l’ús de Twitter 
com a tecnologia emergent

En el marc de l’Espai Europeu d’Educació Superior (EEES) esdevé necessari insistir en 
l’avaluació per a l’aprenentatge i treballar en propostes de millora de la retroacció que es 
proporciona a l’estudiant. Amb la intenció que aquesta no sigui finalista, és interessant 
articular mecanismes per comprovar que sigui útil per a l’aprenentatge i s’empra en les 
futures produccions de l’alumnat. Des d’aquesta perspectiva, l’objectiu d’aquest treball és 
dissenyar tasques d’aprenentatge i activitats d’avaluació que proporcionin informació als 
estudiants, de tal manera que puguin aplicar-la en les seves futures activitats acadèmiques. 
Concretament, en el present article es mostra l’experiència duta a terme en una de les 
assignatures obligatòries del grau de Pedagogia, en la qual s’ha plantejat l’ús de Twitter 
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com a activitat d’aprenentatge mediat per l’avaluació entre iguals, i en la qual els univer-
sitaris han hagut de proporcionar una retroacció constant als seus companys sobre la 
qualitat de les seves piulades. Els resultats d’aquest treball mostren les diferències signifi-
catives entre la percepció dels estudiants sobre la retroacció rebuda per part dels seus 
companys i la que ells mateixos els han proporcionat. Una retroacció, segons ells, amb 
molta més intencionalitat de millorar l’aprenentatge.

Paraules clau: autoregulació de l’aprenentatge; avaluació formativa; avaluació entre iguals; 
Twitter

Abstract. Feedback experiences to improve the continuous assessment: the use of Twitter as an 
emerging technology

Under the European Higher Education Area (EHEA) it is necessary to insist on assess-
ment for learning and working on proposals to improve feedback provided to the student. 
So that this feedback is not just an end in itself, it is interesting to employ mechanisms 
to ensure that the feedback provided is useful for learning and used in the future tasks of 
students. From this perspective, the aim of this article is to design learning tasks and 
continuous assessment activities to provide information to students so they can apply it 
in their future academic pursuits. Specifically, this article features the experience in of 
the compulsory subjects of the Degree in Teaching in which the use of Twitter has been 
proposed as a learning activity mediated by peer review processes where the students had 
to give constant feedback to their colleagues about the quality of their tweets. The results 
of this work show a significant difference between student perceptions of the feedback 
received from their peers and the feedback that they themselves provided. According to 
the students, their own feedback had a clearer intention of improving learning.

Keywords: self-regulated learning; formative assessment; peer review; Twitter

1. Introducción

1.1. El uso de tecnologías emergentes en la educación superior 

El uso de las tecnologías de la información y la comunicación está ampliamen-
te implantado en la educación superior. En la actualidad, y con el soporte de 
nuevas herramientas digitales como los blogs, Twitter, Skype, las plataformas 
de redes sociales, las aplicaciones educativas del móvil o los espacios virtuales, 
los estudiantes son capaces de construir su propio mundo superponiendo su 
parte personal y su parte académica, puesto que pueden acceder a múltiples 
fuentes de información, compartir recursos y/o discutir tópicos con sus com-
pañeros y crear contenidos digitales a través de estos espacios formales e infor-
males en línea (Lyman, 2004; Manca y Ranierit, 2013).
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Teniendo en cuenta que el aprendizaje se produce a través de la interacción 
con el medio social (Van der Krogt, 1998) y que este podría influenciar en el 
aprendizaje del estudiante en su contexto educativo, las redes sociales consti-
tuyen un grupo de aplicaciones a tener en cuenta, dado que estas: a) están 
basadas en Internet; b) se construyen en los fundamentos ideológicos y tecno-
lógicos de la web 2.0, y c) permiten la creación y el intercambio del contenido 
generado por el usuario. 

Los medios sociales posibilitan interactuar, compartir información y apren-
der continuamente. Además, permiten aprender de otros a través de la comu-
nicación en línea (Van Pujienbroek, Poell, Kroont y Timmerman, 2014). 
Facilitan, a la vez, la formación de comunidades, la interacción entre sus 
miembros y la compartición de conocimiento y de contenido generado por 
estos usuarios (Kim, Jeong y Lee, 2010). De este modo, el uso de las redes 
sociales comporta la recolección de información interesante y la interacción, 
que son dos de las condiciones importantes para que tenga lugar el aprendi-
zaje (Berings, Poell, Simons y Van Veldhoven, 2007). Por lo tanto, puede 
emplearse en educación superior para generar actividades de formación que 
impliquen la provisión de información y su modificación continua, participa-
tiva y colaborativa por parte de los estudiantes. Existen diferentes tipos de 
medios sociales que poseen virtualidades para la educación superior (Kaplan 
y Haenlein, 2010): blogs, proyectos colaborativos (Wikipedia), comunidades 
de contenido (YouTube), webs de redes sociales (Facebook), juegos virtuales 
mundiales (Worldcraft) y el mundo social virtual (Second Life). 

La incorporación de estas herramientas de la Web 2.0 en la educación ha 
sido el foco de numerosos estudios en la literatura especializada (Karvounidis, 
Chimos, Bersimist y Douligeris, 2014). La experiencia asociada a importar las 
prácticas de la Web 2.0 en el entorno escolar, por ejemplo, ya ha sido inves-
tigada por algunos académicos de gran influencia (Crook, 2012). La literatu-
ra presenta evidencias de que, en estos nuevos contextos, los estudiantes utili-
zan las redes sociales para cumplir funciones sociales de aprendizaje, 
incluyendo el apoyo de los compañeros actuales y anteriores y la ayuda espe-
cífica para tareas relacionadas con la escuela (Greenhow, Robelia y Hughes, 
2009). Por otro lado, Siemens y Weller (2011) aseguran que, en las redes 
sociales, los estudiantes son animados a llevar a cabo diálogos entre iguales y 
a compartir recursos, y ello promueve competencias comunicativas. Desde 
otra perspectiva, en otro estudio (Bosch, 2009), se listó un número de bene-
ficios relacionados con el uso concreto del Facebook, entre los que se encon-
traban identificar y encontrar materiales de aprendizaje, ayudar a los amigos 
a responder preguntas sobre la gestión académica, conectar con otros sobre los 
proyectos en vacaciones y/o compartir apuntes o notas de estudio. 

En este contexto aún queda mucho por entender sobre la transferibilidad 
de la Web 2.0 y sobre el conjunto de habilidades y formas en que esta puede 
ser utilizada para apoyar el aprendizaje formal (Clark, Logan, Luckin, Mee y 
Oliver, 2009). En este sentido, Hamilton (2011) asegura que, para que esta 
transformación pueda producirse, es necesario que tenga lugar un cambio en la 
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estructura educativa y en los roles del profesorado, quien tiene que reflexionar 
sobre las posibilidades de la tecnología. Según Bates (2005), uno de los enfoques 
útiles es identificar qué tipos de aprendizaje facilitan las diferentes tecnologías 
para la comunicación y bajo qué condiciones se trabaja. Pero ¿estamos utilizan-
do las tecnologías para hacer las mismas cosas o realmente aprovechamos las 
posibilidades que nos ofrecen para cumplir con nuevos objetivos formativos? 
(Oblinger y Hawkins, 2006). Uno de estos objetivos podría ser precisamente 
el de la evaluación, pero no para facilitar la logística de las calificaciones y la 
gestión de usuarios y datos, sino para lograr una verdadera evaluación formativa.

1.2.  La evaluación formativa y los procesos de retroacción  
como instrumentos de aprendizaje 

La evaluación formativa es aquella que contribuye a desarrollar los procesos de 
aprendizaje. Para ello es necesario que tenga un carácter continuado, pero tam-
bién que se acompañe de algún tipo de retroacción (Hattie y Timperley, 2007). 
Esta retroacción puede tener una naturaleza más tradicional o «remedial», que 
minimice la brecha entre cómo ha sido realizada una tarea y cómo debería 
realizarse, o un carácter autorregulador, de modo que permita al estudiante 
conocer qué aprende y cómo aprende, y orquestar en el futuro los procesos 
necesarios para seguir aprendiendo. Esta retroacción autorreguladora o soste-
nible es aquella que solventa las necesidades del presente, pero que, a la vez, 
prepara a los alumnos para sus propias necesidades futuras de aprendizaje 
(Boud, 2000, p. 151). Es una nueva concepción que bascula desde la evaluación 
del aprendizaje hacia la evaluación para el aprendizaje (Boud y Soler, 2015). 
Por lo tanto, cuando nos referimos a la retroacción, no solo hacemos referencia 
al acto de proporcionar información a los estudiantes, sino tambien al proceso 
coproductivo en el que tanto ellos como otros agentes tienen un rol activo. Así, 
la evaluación ha de ser conscientemente diseñada para mejorar los procesos de 
aprendizaje, incluyendo la gestión de este aprendizaje por parte de los mismos 
alumnos. Este objetivo de prepararlos para sus aprendizajes futuros es funda-
mental (Boud, 2000) y requiere de la autoevaluación y de la evaluación entre 
iguales. Concretamente, Brown y Harris (2014), han identificado la autoeva-
luación de los estudiantes como una competencia central y la han relacionado 
con el desarrollo de la capacidad de autorregulación. 

Por lo tanto, abarcar el desarrollo y el uso de la autoevaluación y de la 
evaluación entre iguales para el desarrollo de dicha autorregulación se ha con-
vertido en un elemento clave durante los últimos años (Boud y Soler, 2015). 
En este sentido, Boud y Falchikov (2007) identificaron un listado con los 
cinco elementos necesarios para desarrollar la capacidad de los estudiantes para 
convertirse en jueces de su propio proceso de aprendizaje:

1. Identificarse a ellos mismos como aprendices activos.
2. Identificar su propio nivel de conocimiento y las brechas existentes sobre 

el mismo.
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3. Practicar la elaboración de pruebas y el juicio de las mismas.
4. Desarrollar todas estas competencias con el tiempo.
5. Incorporar reflexividad y compromiso. 

En la misma línea, Boud y Molloy (2015) recogen los seis elementos que 
mejoran la efectividad de la retroacción centrada en la autorregulación:

1. La capacidad de crear retroacción interna. 
2. La habilidad para la autoevaluación. 
3. La disponibilidad del estudiante de invertir esfuerzos en analizar e incor-

porar la retroacción teniendo algún tipo de impacto sobre su rendimiento. 
4. El nivel de confianza en las respuestas.
5. Las atribuciones sobre el éxito o el fracaso.
6. La capacidad de pedir ayuda.

Aunque normalmente los alumnos tienen un papel más reactivo que proac-
tivo en relación con sus procesos de aprendizaje y con el uso de la retroacción 
(Nicol y Macfarlane-Dick, 2006, p. 199), Price y O’Donovan (2006, p. 106) 
afirman que estos deberían ser invitados a actuar como participantes activos 
en los procesos de retroacción y no como receptores pasivos. En este contexto, 
la valoración entre iguales se ha convertido en una buena estrategia para llevar 
a cabo una evaluación formativa y una retroacción que permita empoderar a 
los estudiantes como aprendices autorreguladores. 

La evaluación entre iguales es un proceso en el que los alumnos evalúan el 
rendimiento académico y los logros de sus compañeros (Topping, Smith, 
Swanson y Elliot, 2000). De esta manera, en muchos de los modelos de esta 
evaluación formativa por pares, los estudiantes actúan como evaluadores y 
también como evaluados. Como evaluadores, revisan el trabajo de sus iguales 
y les proveen de una retroacción constructiva. Como evaluados, reciben la 
retroacción y puede que realicen mejoras en sus futuras tareas de aprendizaje 
a partir del mismo (Li, Liu y Steckelberg, 2010). Las modalidades de dicha 
evaluación por pares pueden ser varias: verbal o escrita, anónima o pública, 
individual o en grupo y singular o como parte de un bucle de retroalimenta-
ción (Simpson y Clifton, 2015). En este nuevo contexto, son muchos los 
estudios que confirman que la comparación de las versiones originales y de las 
versiones revisadas por los estudiantes indican una mejora significativa de su 
calidad (Li y Steckelberg, 2005) y que, además, cuanto mejor es la calidad de 
la retroacción que ellos proporcionan a sus iguales, mejor es su rendimiento 
académico (Althauser y Darnall, 2001). 

Lo que sí confirman muchas investigaciones son las ventajas de esta eva-
luación entre iguales, defendiendo que aporta beneficios cognitivos de varios 
tipos, tanto para evaluadores como para evaluados: reflexión constructiva, 
aumento del tiempo dedicado a la tarea, atención en elementos cruciales para 
la mejora de la calidad del trabajo y un mayor sentido de la responsabilidad. 
En muchas ocasiones, la evaluación entre iguales también sirve para solventar 
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los problemas relacionados con los equipos docentes, sobre el límite de tiempo 
con el que se encuentran a la hora de evaluar la tarea de sus estudiantes (eva-
luación sumativa) o de proveer una retroacción formativa a los mismos para 
promover la mejora de sus aprendizajes (Liu y Carless, 2006). Otros autores 
aseguran que dichos procesos de retroacción están considerados porque ofrecen 
cuatro beneficios a sus alumnos y profesores (Simpson y Clifton, 2015). En 
primer lugar, tienen las posibilidades de desarrollar la capacidad de aprendiza-
je de los estudiantes (Falchikov, 2006) y, en segundo lugar, la adquisición y el 
desarrollo de otras habilidades de pensamiento de orden superior (Snowball y 
Mostert, 2013). En tercer lugar, la evaluación entre iguales beneficia a los 
alumnos a partir de proporcionar una retroacción más rápida y accesible para 
los mismos, comparada con los retrasos relacionados con los enseñantes que 
proporcionan retroacción a toda una clase con gran cantidad de alumnos (Liu 
y Carless, 2006). En cuarto lugar, otra ventaja, en este caso para el profesorado, 
es la de reducir su carga de trabajo (Hanrahan e Isaacs, 2001). 

En este contexto, cada vez son más los equipos docentes que reconocen el 
potencial de los beneficios de la evaluación por pares con el apoyo de la tec-
nología, elemento que justifica la necesidad de plantear investigaciones edu-
cativas que documenten sus efectos. 

2. Método 

La experiencia que se presenta a continuación se enmarca dentro del proyecto 
de innovación docente Del feedback al feedforward, nuevos procesos de retroac-
ción para mejorar la evaluación continuada (referencia PID2015-004), llevado 
a cabo con el objetivo de diseñar tareas de aprendizaje y actividades de evalua-
ción que proporcionaran información a los estudiantes de tal manera que la 
tuvieran que aplicar en sus futuras tareas. Para ello se utilizaron diferentes 
instrumentos de recogida y devolución de información sostenibles, en distin-
tos grupos de diferentes asignaturas del área de educación, para poder com-
probar qué uso hacían los alumnos de la misma y cómo la aplicaban en las 
actividades de aprendizaje posteriores. Estas actividades de evaluación podían 
llevarse a cabo por parte del profesorado, por parte de los compañeros o por 
parte del propio universitario, y dicha información se podía ofrecer en distin-
tos formatos (escrito, audiovisual, etc.). 

Las asignaturas implicadas en este proyecto de innovación pertenecen a 
grados y a másteres de la Facultad de Educación de la Universidad de Barce-
lona, en concreto de los grados de Pedagogía (Organización y Gestión de 
Instituciones Educativas), Educación Social (Prácticas Externas II), Educación 
Primaria (trabajo de fin de grado) y del máster de Entornos de Enseñanza y 
Aprendizaje mediados por Tecnologías Digitales (Diseño y Producción Inte-
ractiva). En cada una de ellas se han diseñado tareas de aprendizaje y activida-
des de evaluación continuada y se ha planificado el modo en que la informa-
ción recogida es devuelta al estudiante para que le permita mejorar su 
aprendizaje. Para ello se ha focalizado la recogida en aquella información 
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necesaria para que los alumnos tuvieran que aplicarla en sus tareas futuras y, 
en paralelo, se ha previsto el modo para poder comprobar el grado de aplica-
ción de la retroacción proporcionada. Para el diseño de cada una de las expe-
riencias, cada profesor participante en el proyecto de investigación debió res-
ponder a una serie de preguntas sobre la asignatura en la que llevaría a cabo 
dicho trabajo. A pesar de ser una experiencia conjunta, concretamente en este 
artículo se presenta la labor llevada a cabo en la asignatura de Organización y 
Gestión de Instituciones Educativas de la titulación de Pedagogía de la Uni-
versidad de Barcelona, en cuyo caso las respuestas a los interrogantes anterior-
mente planteados han sido las que se muestran en la tabla 1.

Concretamente, en esta experiencia llevada a cabo durante el curso 2015-
2016 participaron 50 estudiantes, que son quienes siguieron la propuesta de 
evaluación continua de un grupo total de 65 personas (los otros 15 optaron 
por la evaluación única). En esta asignatura, impartida por dos docentes, se 
incorporó en primer lugar el uso de Twitter como tecnología para la evalua-
ción formativa y para fomentar el trabajo colaborativo en red. En segundo 
lugar, se aplicó un proceso de evaluación entre iguales, donde los propios 
alumnos tuvieron que proporcionar una retroacción constante a sus compa-
ñeros sobre la calidad de sus tuits y de los recursos o de los materiales enlaza-
dos a los mismos, teniendo en cuenta los siguientes criterios de evaluación:

a) La vinculación de los tuits con el tema y el contenido de la asignatura.
b) La exposición de opiniones argumentadas.
c) La aportación de información relevante que apoyara y fundamentara dichas 

opiniones.
d) El uso de un tono respetuoso y propio del ámbito académico.

Tabla 1. Características principales de la experiencia llevada a cabo en la asignatura de Orga-
nización y Gestión de Instituciones Educativas del grado de Pedagogía

1. ¿Cuál es la actividad de aprendizaje? La elaboración de tuits por parte de los estudiantes 
aportando recursos, noticias o ideas y proporcio-
nando opiniones fundamentales sobre los temas 
clave de la asignatura tratados en clase.

2. ¿Cada cuánto se realiza la misma? Cada clase.

3.  ¿Quién proporcionará la retroacción a los 
estudiantes?

Dos compañeros.

4.  ¿A partir de qué elementos se proporcio-
nará dicha retroacción?

A través de un cuestionario elaborado ad hoc.

5. ¿Cada cuánto se proporcionará? Al final de cada uno de los cinco temas de la asig-
natura (o cada tres semanas, aproximadamente).

6.  ¿Cómo se comprobará que dicha retroac-
ción ha sido practicada por parte de los 
estudiantes?

El propio compañero evaluador observará si dicha 
información se ha aplicado y lo valorará mediante 
una escala de 3 grados a través del mismo cues-
tionario elaborado ad hoc.

7. ¿Qué recursos emplearán los estudiantes? Twitter.

8. ¿Qué recursos emplearán los profesores? Google Forms.

Fuente: elaboración propia.
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La evaluación de esta experiencia entre iguales se realizó mediante el uso 
de un formulario creado ad hoc y administrado en línea mediante la herra-
mienta 2.0 Google Forms, que los estudiantes tuvieron que responder al fina-
lizar cada uno de los temas de la asignatura sobre dos de sus compañeros que 
les habían sido asignados aleatoria y anónimamente. Las respuestas de dicho 
formulario se enviaron directamente a cada alumno para que pudiera recibir 
la retroacción antes de empezar con el nuevo tema y así aplicar todos los cam-
bios necesarios para mejorar sus contribuciones futuras en Twitter. Esta devo-
lución se realizó mediante el campus virtual de la universidad de forma indi-
vidual a través de un mensaje privado.

Este proyecto de innovación se evaluó a partir de los resultados obtenidos 
sobre los objetivos planteados, tanto en relación con la mejora de las acciones 
evaluativas de los docentes, como en relación con la mejora del aprendizaje 
de los universitarios. Para dicha evaluación, se consideraron los siguientes 
indicadores:

a) Grado de satisfacción y percepción de aprendizaje por parte de los estu-
diantes. 

b) Grado de satisfacción del profesorado participante.
c) Calificación media de las actividades o de las producciones derivadas de la 

experiencia en la que se aplicó la retroacción. 
d) Evolución de las calificaciones sobre la tarea sometida al control anticipa-

tivo (feedforward).
e) Comparación del rendimiento, la calidad de las producciones y las cuali-

ficaciones del alumnado de dicha experiencia con la de cursos anteriores.
f ) Retroacción proporcionada a los estudiantes mediante las repuestas del 

formulario de evaluación entre iguales.
g) Comprobación de la aplicación de dicha retroacción en las futuras tareas. 

Concretamente, para este artículo focalizado en las tecnologías para la 
evaluación continuada, se presentan los resultados relativos a la satisfacción y 
a la percepción de aprendizaje por parte de los estudiantes (apartado a), lo cual 
puede responderse a partir del análisis de dos tipos de datos:

a) Las respuestas del formulario de evaluación en línea entre iguales sobre la 
retroacción proporcionada a los universitarios, que muestra, de forma 
específica: 
— ¿De qué forma participan los estudiantes cuando se hace uso de las 

nuevas tecnologías en clase?
— ¿Cuál es el tipo de tuits que realizan los alumnos?
— ¿Qué papel ha desempeñado particularmente la retroacción para la 

mejora del uso de dicha herramienta en el contexto académico?
— ¿Cómo han utilizado los universitarios la información recibida a través 

de la retroacción de sus compañeros?
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b) Los resultados relativos al cuestionario de satisfacción sobre la experiencia 
del uso de Twitter y el control anticipativo entre iguales por parte de los 
estudiantes. 

La interpretación de los resultados de ambos cuestionarios ha sido realiza-
da a partir de un análisis estadístico básico mediante la herramienta Microsoft 
Excel. 

3. Resultados 

Una de las claves para el desarrollo satisfactorio de esta experiencia que plantea 
el uso de Twitter como actividad de aprendizaje ha sido la involucración de 
los estudiantes en el proceso de evaluación entre iguales, teniendo en cuenta 
que, en caso de no proporcionar una retroacción a tiempo a sus compañeros, 
estos no podían aplicar dicha información en sus tareas posteriores de apren-
dizaje y, concretamente, en la elaboración de sus tuits posteriores. En este 
sentido, los resultados de dicho trabajo muestran que, en la mayoría de oca-
siones, el estudiante ha proporcionado una retroacción a tiempo (un 73,7%) 
y han sido pocas las ocasiones en que esta se ha recibido después de la fecha 
establecida (un 12,9%) o, directamente, no se ha recibido (un 13,4%). Parti-
cularmente, hubo hasta un 19% de retroalimentaciones que no fueron recibi-
das sobre el tema 4 para ser implementadas por sus compañeros en el tema 
posterior, y un 24% de las retroalimentaciones sobre el tema 5 no llegaron a 
tiempo, quizás porque, al ser el último tema de la asignatura, los universitarios 
tenían conocimiento de que la información que proporcionarían no se tendría 
que poner en práctica en ninguna tarea posterior.

En relación con el uso de Twitter como tecnología para potenciar el 
trabajo colaborativo en red en la educación superior, los estudiantes elabo-
raron una media de 5,46 tuits por tema, es decir, cada dos o tres semanas 
aproximadamente. Además, el gráfico 1 muestra cómo, a medida que ha ido 
avanzando la asignatura y que los alumnos han ido recibiendo esta retroac-
ción por parte de sus compañeros, esta media de tuits por tema se ha visto 
incrementada.

Pero ¿para qué han hecho uso de Twitter los estudiantes universitarios? 
En el primer tema evaluado entre iguales, los alumnos de esta experiencia 
realizaron tuits tanto para poder exponer una idea u opinión (un 29,2%), 
como para comentar una noticia (un 33,3%) o para aportar un recurso (un 
25%), sin mucha diferencia entre estos tipos de contribución distintos. En 
cambio, el gráfico 2 muestra cómo, a medida que ha avanzado el curso, estas 
aportaciones en línea se han focalizado más a exponer ideas u opiniones, 
principalmente.

En ocasiones, dichas aportaciones han ido acompañadas de enlaces, lo cual 
proporcionaba al lector más información (y a veces de mayor calidad). Tal y 
como muestra el gráfico, y quizás debido a la evaluación formativa con retroa-
limentación proporcionada por los compañeros, estos enlaces han ido aumen-



446 Educar 2019, vol. 55/2 Maite Fernández-Ferrer; Elena Cano

tando. Si en el tema 2 hubo un 23% de las valoraciones que consideraron que 
eran «bastantes» los enlaces, al finalizar con el tema 5 esta percepción alcanzó 
el 48,2%. O si, en dicho tema 2, solo fue un 3,4% de los participantes de la 
experiencia el que opinó que había «muchos» enlaces, en el último tema estos 
mismos se convirtieron en el 30,1% de la clase. En cambio, y quizás debido a 
esta falta de información de la que no dispusieron los estudiantes al empezar 
con el uso de Twitter en el primer tema, un 35,6% de los alumnos valoraron 

Gráfico 1. Número de tuits elaborados por los estudiantes por cada tema de la asignatura

Gráfico 2. Tipo de información que comparten los estudiantes mediante Twitter sobre los 
contenidos clave de la asignatura
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con el grado de la escala de frecuencia «nada» el nivel de enlaces en estos pri-
meros tuits. Esta valoración negativa en cuanto a los enlaces, en cambio, fue 
del 1,2% en el último tema.

El contenido específico de los tuits elaborados por los alumnos de la asig-
natura de Organización y Gestión de Instituciones Educativas de la Facultad 
de Pedagogía ha sido interesante en muchas ocasiones, aunque en otras se ha 
denotado la falta de interés de los estudiantes, quizás relacionada con la obli-
gatoriedad de la actividad de Twitter en el marco del plan docente. Concre-
tamente, los elementos de estos tuits más valorados por parte de los universi-
tarios han sido, en primer lugar, la vinculación de los mismos con el tema y el 
contenido de la asignatura («bastante»: un 43,5%, y «mucho»: un 48,1%) y, 
en segundo lugar, el interés de los mismos por la asignatura («bastante»: un 
44,9%, y «mucho»: un 42,2%). Contrariamente, el ítem menos valorado ha 
sido el tono académico de las aportaciones de los estudiantes mediante la 
herramienta de Twitter («nada»: un 1,2%, y «poco»: un 12,8%). 

En cuanto a la evolución positiva del cumplimiento o no de dichos ítems 
de evaluación expuestos en el párrafo anterior, una vez recibida la retroalimen-
tación por parte de los pares, esta ha sido significativa en relación con la rele-
vancia de los tuits entre la temática tratada (de un 21,8% a un 33,7% en la 
valoración «mucho»), así como su rigor (de un 21,8% a un 30,1% en la valo-
ración «mucho») y su tono académico (de un 20,7% a un 34,9% en la valora-
ción «mucho»). Véase el gráfico 4. 

Esta valoración, realizada a través de una escala del 1 al 4 de dichos ítems 
de evaluación proporcionados a los estudiantes a través del formulario en línea 
creado ad hoc para la evaluación de sus compañeros, fue la que permitió cal-
cular las notas de la experiencia con Twitter en el marco de la asignatura. 
Concretamente, el gráfico 5 muestra la evolución de estas notas (calculadas 

Gráfico 3. Número de enlaces a recursos web proporcionados por los estudiantes mediante 
el uso de Twitter
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sobre 10) del tema 2, en el que los estudiantes todavía no habían recibido 
ninguna retroacción por parte de sus compañeros, hasta el último tema 5. 
Dicha evolución fue del 5,82 al 7,17.

Hasta el momento se ha analizado de qué forma han utilizado los estudian-
tes de pedagogía el Twitter como actividad de aprendizaje de la asignatura y 
cómo han evaluado estos a sus compañeros y compañeras a lo largo de los 
temas, pero esta retroalimentación que han proporcionado, ¿ha sido verdade-
ramente aplicada por sus pares en las futuras contribuciones? Según la percep-
ción del alumnado, la información que ellos han proporcionado a los demás 

Gráfico 4. Evolución de la estimación de los siguientes ítems de valoración de los tuits: rele-
vancia entre la temática tratada, rigor académico y tono académico
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Gráfico 5. Evolución de las notas de la experiencia de Twitter por temas
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universitarios sí ha sido puesta en práctica (un 67,7% en el tema 3, un 64% 
en el tema 4 y un 74,1% en el tema 5), sobre todo en este último tema (grá-
fico 6).

Concretamente, y mediante el análisis de las respuestas del cuestionario de 
satisfacción y percepción de aprendizaje al que respondieron 42 de los 50 
estudiantes participantes en la experiencia, observamos que, en esta retroacción 
que han recibido por parte de sus compañeros, los alumnos perciben que se 
pretendía que mejoraran la actividad en futuras ocasiones y que desarrollaran 
la capacidad de crear retroacción interna o autorreguladora. En cambio, han 
sido pocas las ocasiones en las que los universitarios han percibido que la 
información recibida por parte de sus iguales serviría para mejorar aspectos 
formales de sus tuits (la redacción, la ortografía, la presentación, la corrección 
lingüística o el estilo) (gráfico 7).

En cambio, los resultados del cuestionario muestran cómo estos mismos 
alumnos sí que tienen la creencia de que la retroacción que ellos mismos 
proporcionaron tenía, además de las dos funciones ya anunciadas en el pará-
grafo interior, la intencionalidad de motivar a sus compañeros para seguir 
trabajando y mejorando en las próximas actividades, y de que aplicaran los 
criterios de evaluación en sus propias tareas de aprendizaje. Por lo tanto, 
resulta curioso observar el cambio entre la percepción de los estudiantes sobre 
la retroalimentación que ellos mismos han recibido, que parece ser de menor 
intencionalidad, con la que ellos han proporcionado a sus pares, que ha sido 
valorada mucho más positivamente y ha incluido muchas otras intenciones 
(gráfico 8).

Gráfico 6. Uso de la retroacción recibida por los compañeros y las compañeras de los estu-
diantes en sus posteriores contribuciones a Twitter
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Tema 5 74,1% 4,7% 20,0% 1,2%
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Pese a las diferencias en la percepción de la retroacción recibida frente a la 
retroacción dada, la valoración respecto al punto octavo, relativo a que el obje-
tivo de la retroacción es desarrollar la capacidad autorreguladora, no obtiene 
resultados enormemente dispares. Un 80,9% de los estudiantes puntúa con un 
3 o un 4 esta afirmación cuando se refiere a la retroacción recibida y un 85,7% 
lo hace al referirse a la proporcionada. Ello podría interpretarse en diversas 
claves: por una visión «optimista» de los estudiantes; por su falta de compren-
sión acerca de lo que significa verdaderamente la autorregulación; por la orde-
nación de los ítems (que pueden interpretar que obedecen a una gradación, con 
lo cual el que se halla en último lugar es el más deseable); etc. Sin duda este 
aspecto abre nuevas posibilidades de estudio para investigaciones futuras.

Gráfico 7. Respuesta a la pregunta del cuestionario de los estudiantes «¿Qué crees que 
pretendía la retroacción que has recibido?»

Gráfico 8. Respuesta a la pregunta del cuestionario de los estudiantes «¿Qué pretendía la 
retroacción que has proporcionado a tu compañero?»
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4. Conclusiones 

En primer lugar, respecto a la participación, se puede advertir un aumento 
progresivo de esta en la segunda parte de la experiencia relativa a la evaluación 
entre iguales. Ello debe ser valorado de forma intrínsecamente positiva, dadas 
las dificultades previas asociadas a la asignatura en la que se ha realizado la 
actividad analizada, que suele generar escasa participación, con lo que, en sí 
mismo, el hecho de mantenerse activo en Twitter respecto a temas vinculados 
a la pedagogía ya constituye un logro.

El incremento progresivo (excepto en el último tema) en el número de 
tuits ratifica la valoración positiva en términos de participación. En consonan-
cia, se observa un aumento progresivo de los enlaces asociados a cada tuit y un 
ajuste en la pertinencia de los mismos.

La participación puede ser analizada no solo en términos del uso de Twit-
ter, sino también en lo relativo a la retroacción que se ofrece a los iguales. El 
hecho de proveer una retroacción a tiempo (para que pueda ser considerada 
en los futuros tuits) y respetuosa denota responsabilidad, y ello también mere-
ce una valoración positiva, aunque su aumento no puede ser aislado de las 
consignas que las profesoras ofrecían al grupo clase, insistiendo en la puntua-
lidad. En cualquier caso, el hecho de que la retroacción debe de ser rápida y 
llegar antes de la siguiente tarea ha sido ratificado, entre otros, por Nicol, 
Thomson y Breslin (2014), lo cual puede lograrse con mayor facilidad con el 
uso de las tecnologías de la información y la comunicación.

Por otra parte, numerosos estudios vinculan participación con rendimien-
to, tanto en términos generales (Chen y Hoshowe, 2003) como relacionados 
específicamente con el uso de Twitter (Junco, Heiberger y Loken, 2011), con 
lo que es de esperar que la consolidación de estas prácticas se asocie a mejoras 
en los efectos obtenidos. De hecho, las mejoras, como se ha indicado en el 
apartado de resultados, ya se muestran incipientemente en este curso.

En segundo lugar, respecto a la valoración que los universitarios realizan 
de la retroalimentación, los que están implicados en esta experiencia sí indican 
sentir que la que les llega es útil y refieren haberla empleado en las siguientes 
tareas, a modo de feedforward o de cierre de los bucles de aprendizaje (Boud 
y Molloy, 2015). Por otra parte, la percepción de los estudiantes corrobora los 
análisis previos sobre retroacción en dos sentidos: siempre es mejor valorada 
la que se da que la que se recibe (Carless, 2006; Mulliner y Tucker, 2015), lo 
que sugiere líneas de actuación futuras respecto no solo a constatar qué acti-
vidad es mejor valorada, sino qué actividad supone mayor aprendizaje. Ello es 
relevante a tenor de lo que señalan los últimos estudios sobre retroacción. 
Autores como Poulos y Mahony (2008) o Lawrence, Karligash, Paraskevi, 
Shibo y Kavita (2015) hallan que proporcionar retroalimentación ayuda más 
a conocer los criterios, ajustar los procesos y mejorar las futuras ejecuciones 
que recibirla. Esta constituye, sin duda, una propuesta futura de estudio.

En tercer lugar, el análisis del contenido de los tuits realizado entre iguales 
desvela una estrecha vinculación con la tarea propuesta y con el contenido de 
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la asignatura. Ello también ratifica los análisis previos de Hattie y Timperley 
(2007) o Stobart (2010), que hallan que la retroacción más frecuente es la 
focalizada en la tarea, lo que está en sintonía con la valoración realizada por 
los estudiantes, que se centra en la relevancia respecto al tema abordado. Sin 
embargo, esto no concuerda con la finalidad que los universitarios dicen que 
persigue la retroacción que brindan ni con la finalidad que atribuyen a sus 
colegas al proveerles retroacción a ellos, que, en ambos casos, está centrada en 
aumentar la capacidad autorreguladora. Las limitaciones del actual estudio no 
permiten conocer los motivos para esta diferencia, pero los resultados sugieren 
líneas de investigación futuras que permitan comprender el tipo de mensajes 
que los estudiantes atribuyen a una retroacción autorreguladora.

Una posible disfunción puede venir derivada de vincular la retroacción a 
una calificación. El estudio clásico de Butler y Winne (1995) revela las difi-
cultades de una retroacción cualitativa cuando va asociada a notas. Por ello, 
otra posible línea futura de estudio deberá profundizar en las diferencias entre 
ofrecer retroacción con y sin calificación y en cómo los estudiantes interpretan 
e incorporan, a modo de feedforward, lo que se les indica cuando ello interfie-
re o no con las notas.

Todos los hallazgos derivados de la investigación realizada ponen de mani-
fiesto el valor de Twitter para estimular la participación de los universitarios 
y el valor de las prácticas de evaluación entre iguales para disponer de una 
retroacción valiosa que ayude a orientar las siguientes tareas y que permita 
orquestar estrategias de aprendizaje que contribuyan a realizar un aprendizaje 
sostenido a lo largo de la vida.
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