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Resumen

En el presente articulo se explican los efectos de una intervencién realizada para promover
el desarrollo de competencias del estudiantado en el grado de Educacién Social y, mds
concretamente, en la asignatura de Educacién de Personas Adultas, mediante la realizacién
de la biograffa formativa de un aprendiz adulto, tarea iterativa que estd sometida a un
proceso de evaluacién entre iguales. Para ello, se muestra la secuencia did4ctica disefiada
y los resultados obtenidos en términos de la calidad de los feedbacks que han tenido lugar
entre iguales, aspecto clave para promover, en el futuro, el feedback entre iguales en
situaciones profesionales. Los resultados presentan la mejora en la calidad del feedback, la
valoracién que el estudiantado realiza del proceso de evaluacién entre iguales y el
desarrollo de habilidades vinculadas al desarrollo del juicio evaluativo. Asimismo, también
alertan sobre la necesidad de disponer de criterios relativos a los procesos y no solo a las
tareas, asi como de mejorar la alfabetizacién evaluativa, tanto del profesorado como del
estudiantado.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado; feedback entre iguales; juicio evaluativo; alfabe-
tizacién de feedback; educacién de adultos

Resum. Aplicacid d’una seqiiencia didictica basada en feedback entre iguals per desenvolupar
competencies

A larticle shi expliquen els efectes d’una intervencié realitzada per promoure el desen-
volupament de competéncies de I'estudiantat al grau d’Educacié Social i, més concreta-
ment, a I'assignatura d’Educacié de Persones Adultes, mitjangant la realitzacié de la bio-
grafia formativa d’un aprenent adult, tasca iterativa sotmesa a un procés d’avaluacié entre
iguals. Per aixd es mostra la seqii¢ncia didactica dissenyada i els resultats obtinguts en
termes de qualitat dels feedbacks que han tingut lloc entre iguals, aspecte clau per pro-
moure, en el futur, el feedback entre iguals en situacions professionals. Els resultats pre-
senten la millora de la qualitat del feedback, la valoracié que I'estudiantat realitza del
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procés d’avaluacid entre iguals i el desenvolupament d’habilitats vinculades al desenvolu-
pament del judici avaluatiu. Igualment, també alerten de la necessitat de disposar de cri-
teris relatius als processos i no solament a les tasques, com també de millorar l'alfabetitzacié
avaluativa, tant de professorat com d’estudiantat.

Paraules clau: aprenentatge autoregulat; feedback entre iguals; judici avaluatiu; alfabetitzacié

de feedback; educacié d’adults

Abstract. Application of a didactic sequence based on peer feedback for skills development

This paper describes the results of an intervention to improve the development of skills in
students studying for a degree in Social Education, and more specifically in the subject of
Adult Education, by completing a learning biography of an adult learner, an iterative task
that is subjected to a peer assessment process. The paper shows the didactic sequence that
was designed and the results obtained in terms of the quality of the feedback provided by
peers, which is a key aspect to promote peer feedback in professional situations in the future.
The results show an improvement in the quality of the feedback, the students” evaluation of
the peer assessment process, and the development of skills linked to the development
of evaluative judgement. However they also highlight the need for criteria relating to pro-
cesses and not just to tasks, as well as the need to improve the evaluative literacy of both
teachers and students.

Keywords: self-regulated learning; peer feedback; evaluative judgement; feedback literacy;
adult education
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1. Introduccién

El trabajo que se presenta a continuacién forma parte de una de las experiencias
realizadas en el marco de un proyecto nacional I+D (Proyecto de Investigacién
y Desarrollo), titulado «Andlisis de los efectos de la provision de feedback
soportado por tecnologias digitales de monitoreo sobre las competencias
transversales» (Referencia: PID2019-104285GB-100). Para dar respuesta a los
objetivos de este, se disefié una secuencia diddctica basada en feedback entre
iguales para el desarrollo de competencias utilizando las herramientas y las
actividades disponibles en Moodle. La secuencia did4ctica estd compuesta
por actividades que han sido disefiadas especificamente en torno a una tarea
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de aprendizaje compleja en el grado de Educacién Social, concretamente en
la asignatura de Educacién de las Personas Adultas.

2. El perfil de formadores de personas adultas

El aprendizaje y la educacién a lo largo de la vida ocupan un lugar central en
los debates educativos a nivel internacional (Medina y Llorent, 2017). La
educacién de personas adultas, entendida como un componente bdsico del
aprendizaje a lo largo de la vida, cuya finalidad es lograr que todos los adultos
participen en sus sociedades y en el mundo del trabajo mediante actividades
y procesos constantes de adquisicidn, reconocimiento, intercambio y
adaptacién de capacidades, se ha convertido en una estrategia clave de las
politicas educativas (UNESCO, 2016).

La educacién de adultos se desarrolla en contextos muy diversos (centros
comunitarios, programas de insercién sociolaboral, centros de formacién de
adultos...), por lo que el perfil profesional de los educadores es muy
heterogéneo y varfa en funcién del contexto social y organizacional, los objetivos
y las actividades (Egetenmeyer et al., 2019). No obstante, todos los educadores
necesitan conocer las caracteristicas del sujeto de aprendizaje y las metodologfas
que facilitan el aprendizaje adulto (Merriam, 2008). La prdctica del educador
de adultos consiste, por otra parte, en ayudar a los aprendices a dar sentido a
los aprendizajes que han realizado a lo largo de su vida (formales, no formales
e informales), a compartir conocimientos y habilidades y a dirigir su proceso
de aprendizaje con mayor autonomia. Para ello, comprender qué es la
retroalimentacién y cémo gestionarla de manera eficaz (Carless y Boud, 2018)
puede ser de gran ayuda, tanto en su rol de aprendices como en el de
educadores. Otras competencias transversales de especial relevancia para el
perfil del educador de adultos son la capacidad comunicativa, el pensamiento
critico, la resolucién de problemas, la creatividad, el liderazgo, la reflexién
sobre la prictica, el trabajo en equipo y la apertura al aprendizaje a lo largo de

toda la vida (ANECA, 2005).

3. El feedback entre iguales como promotor de competencias

En los tltimos afos la concepcidn de feedback ha evolucionado, puesto que ha
pasado de entenderse como informacidn a interpretarse como conjunto de
acciones para dar sentido a la informacién recibida (Carless y Boud, 2018;
Cano et al., 2020) y concibiéndose como un proceso donde el alumno obtiene
informacién de varias fuentes y la transforma en una accién orientada a la
mejora. Para ello, el estudiantado y el profesorado han de poseer la alfabetizacién
evaluativa y el feedback suficientes (Deneen y Hoo, 2021; Hoo et al., 2022).

En el caso del profesorado, la necesita para proporcionar apoyos a modo de
andamiaje del desarrollo de esa capacidad y para disefiar procesos de aprendizaje
y evaluacidn iterativos (Baughan, 2020; Haughney et al., 2020; Pitt et al.,
2020 y Wisniewski et al., 2020). Es decir:
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a) Disefar instancias para reflexionar sobre el nivel de comprensién y apro-
piacién de los criterios (Bouwer et al., 2018).

b) Proponer tareas iterativas que permitan trabajar sobre un borrador y recibir
feedback (Ajjawi y Boud, 2019; Ryan et al., 2020).

¢) Ofrecer espacios y pautas para fomentar la autorreflexién (Panadero et al.,

2016).

En particular, la participacién en la provisién de feedback permite fortalecer
el pensamiento critico en el estudiantado (Nicol et al., 2014; Scott, 2017), asi
como el desarrollo progresivo de la alfabetizacién evaluativa (Hoo et al., 2022).
Por ello, los procesos de evaluacién entre iguales pueden promover el desarro-
llo de competencias (Panadero et al., 2016). Para los estudiantes y las estudian-
tes de educacién de adultos la participacién en procesos de feedback entre
iguales representa, ademds, una oportunidad para desarrollar competencias
que como educadores tendrdn que aplicar en su contexto laboral y que, por lo
mismo, son claves para un desarrollo profesional eficaz (Darling-Hammond

etal., 2017).

4. Contexto y disefio de intervencién

Este trabajo forma parte de un proyecto que se implementd en asignaturas
de diversos grados de la Universitat de Barcelona durante el curso 2021-
2022, tras su aprobacién por el Comité de Bioética de esta universidad. El
disenio de la secuencia se realizé de acuerdo con el modelo de autorregulacién
del aprendizaje propuesto por Zimmerman (2002), definiendo las activida-
des que el estudiantado debia realizar para las diferentes fases (Lluch y Cano,
2023).

En este caso, el contexto de aplicacién fue la asignatura de Educacién
de Personas Adultas (EPA) del grado de Educacién Social de la Universitat de
Barcelona. En ella se trabajan tanto las teorfas relacionadas con la educacién
y el aprendizaje a lo largo de la vida como los modelos pedagégicos y las
metodologias mds apropiadas para la adultez. Se trata de una asignatura
obligatoria de 6 créditos que se imparte en el cuarto semestre y que, para el
curso académico 2021-2022, conté con 55 estudiantes, de los cuales 45
realizaron la experiencia.

La tarea propuesta fue la elaboracién de una biografia o historia de vida
que debia reflejar la trayectoria educativa y las vivencias personales de un
aprendiz adulto mediante una entrevista en profundidad, percibiendo las
transiciones vitales como retos o demandas cuya superacién exigfa un complejo
proceso de aprendizaje biogrifico (Dausien, 2015). Acompanar a la persona
en momentos criticos de su trayectoria particular, educativa o laboral,
ayuddndola a aprender de su propia experiencia y a dirigir su proceso de
aprendizaje (Merriam, 2001; Hoggan et al., 2017; Loeng, 2020), se considera
una competencia fundamental para el ejercicio profesional del educador de
adultos, por lo que el uso de las biografias para aproximarse a la realidad y al
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punto de vista de los participantes (Alberich et al., 2013) se ha convertido en
un recurso cada vez mds habitual en este sector educativo (Dausien, 2015).
Las biografias permiten conocer la realidad y promover, simultdéneamente,
procesos reflexivos y de cambio personal y social (Gouthro, 2014; Aguirre y
Doménech, 2014; Frasseur y Leroy, 2017). En consecuencia, segtiin Dausien
(2015), los educadores necesitan un saber fundamentado en biografias, estar
dispuestos a embarcarse en procesos de formacidén abiertos y asumirse a sf
mismos como aprendices potenciales. Su traslacién al contexto laboral las
convierte, ademds, en una tarea formativa auténtica (Dawson et al., 2021).

5. Concrecidn de la intervencidn en la asignatura de EPA

La tarea de aprendizaje propuesta se enmarca en una planificacién diddctica
(véase la figura 1) que busca el alineamiento constructivo entre la misma, los
resultados de aprendizaje (conectados con las competencias) y los criterios de
evaluacién.

La tarea se desglosa en cuatro actividades: ) preparacién y desarrollo de la
entrevista, 4) narracién de la biografia, ¢) andlisis de contenido y d) reflexién
tedrica.

Seguidamente se describe el procedimiento de los dos ciclos de evaluacién
entre iguales entre parejas aleatorias no reciprocas y los correspondientes cri-
terios para evaluar el trabajo entre iguales (tabla 1).

Figura 1. Planeacion de la tarea en el marco de la asignatura

PLANIFICACION

Competencias ’ ‘ Resultados de aprendizaje ’ ‘ WECDEOETIDHED ‘ [ Criterios de evaluacion }
Cuestionario
e Foro 1 Foro 2
Enunciado tarea "
‘Leer enunciado Debati los crtrios de Debatir los criterios de ”'e‘{',fg;ﬁggfggg > ue
Calidad dé la tarca calldad del feedback e e
\ ) )
- N - , N
Retroaccién 2 Taller2 Retroaccion 1 Taller 1
'é,;‘/,,;:’,;gm,ﬁgﬁa Enviar la vorsién 2 de la Indicar 3 acciones que Cnviar la versién 1 de la
s L

tarea, evaluar la de un tarea, evaluar la de un

K realizar para modificar la ,

tarea a la uz delfoedback R e osacen tarea ala luz delfeedback e e
recibido ‘que un igual ha realizado recibido ‘que un igual ha realizado

\ ) \ / \ J \ J

Texto en linea
Tarea Reflexionar sobre los
. aprendizajes generados y su
Enviar la tarea final posible transferencia a
nuevos procesos o tareas

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 1. Criterios para la evaluacion entre iguales por ciclo

Criterios de evaluacion entre iguales
del primer ciclo

Criterios de evaluacion entre iguales
del segundo ciclo

¢ Hasta qué punto la biografia permite hacer
una aproximacion al campo de la educacién y el
aprendizaje de las personas adultas desde una
perspectiva global (educacion formal, no formal
e informal) y a lo largo de la vida?

¢ El andlisis de la biografia identifica los factores
clave de la trayectoria educativa y el proceso de
aprendizaje a lo largo de la vida de la persona
entrevistada?

¢ La biografia describe momentos y situaciones
decisivas en la trayectoria educativa del
protagonista? (critical events) ¢ Tiene en cuenta
cémo intervienen determinadas variables:
¢familiar, social, laboral, personal, afectiva...
en su trayectoria?

¢Hasta qué punto los resultados del andlisis se
relacionan con conceptos, teorias y/o autores
de referencia en el campo de la educacién de
personas adultas? ;Los conceptos se utilizan
adecuadamente? ;Se nota que se han com-
prendido? Justifica tu respuesta.

¢Hasta qué punto el relato contiene elementos
para hacer un analisis exhaustivo de los factores
que facilitan y obstaculizan la educacion y el
aprendizaje en la adultez en la segunda parte
del trabajo?

¢ El apartado de conclusiones incluye una
sintesis de las ideas principales, destacando
los hallazgos mas importantes o inesperados?
¢, Se aportan algunas reflexiones o sugerencias
para la practica educativa?

¢ El trabajo esta bien presentado? ¢La estructu-
ra 'y la redaccion son claras? ¢ Esta escrito con
correccion ortografica?

¢La presentacion final del trabajo es adecua-
da? ¢La estructura es clara? ; Esta escrito con
correccion ortografica?

Fuente: elaboracién propia.

Después de leer la actividad y aclarar posibles dudas, la intervencién se

muestra en la tabla 2.

Tabla 2. Pasos de la secuencia implementada

Enunciado de la tarea

Se presenta al estudiantado el documento con el enunciado de la tarea

Foro 1 Foro 2

Se propone al estudiantado debatir sobre los Se propone al estudiantado debatir sobre los
criterios de calidad de la actividad. criterios de calidad del feedback.

Cuestionario

Se propone al estudiantado reflexionar sobre el nivel de comprensién y apropiacioén de los criterios
de evaluacion de la actividad, y definir qué acciones emprendera para planificar las diferentes
tareas que la componen.

Taller 1

El estudiantado debe realizar la entrega de la primera parte de la actividad. Para ello primero ha
tenido que identificar un aprendiz adulto que redna los criterios de seleccion, disefar la entrevista
y elaborar el relato a partir de la informacién obtenida. Para esta tarea el estudiantado cuenta
con bibliografia de consulta. Seguidamente, se inicia el proceso de evaluacion entre iguales que
supone evaluar el trabajo de un companero y recibir la evaluacién de otro. Previamente el estu-
diantado ha sido informado sobre las caracteristicas de un buen feedback en la doble condicién
de evaluador y evaluado (Cano et al., 2020).

(Continda en la pagina siguiente)
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Retroaccion 1

El estudiantado entrega la segunda parte. Se propone al estudiantado reflexionar sobre el proceso
de evaluacion entre iguales, respondiendo a dos preguntas acerca de la calidad del feedback
recibido y del dado, y explicando qué mejoras introducird y como hara los cambios teniendo en
cuenta las sugerencias de su par.

Taller 2

El estudiantado entrega la segunda parte de la actividad, que contiene el andlisis de la biografia y
la reflexion tedrica, se inicia de nuevo el proceso de evaluacién entre iguales. Para ello se forman
nuevas parejas y se adaptan los criterios de evaluacion.

Retroaccion 2

Al igual que en la primera parte de la actividad, se lleva a cabo la segunda retroaccion, en la que
el estudiantado ha de responder de nuevo a las mismas cuestiones sobre el feedback dado y
recibido.

Entrega final

Para concluir la actividad, el estudiantado presenta la version final de su trabajo, que sera
evaluado por la docente de la asignatura.

Fuente: elaboracion propia.

6. Metodologia

Se presenta un disefio descriptivo con el objetivo de explorar los efectos sobre
el desarrollo de competencias de la intervencién educativa propuesta a un
grupo de estudiantes de Educacién Social, asi como sobre la calidad del

feedback entre iguales.

6.1. Participantes

La muestra estd compuesta por 45 estudiantes de Educacién Social,
matriculados en la asignatura de EPA durante el segundo semestre del curso
2021-2022. El 93,3% de la muestra son mujeres (/V = 42). En la primera
sesién de la asignatura, se inform¢ al estudiantado sobre el proyecto de
innovacién educativa, se solicité su consentimiento y se explicaron las
condiciones de participacién.

6.2. Instrumentos de recogida de datos

Los instrumentos se corresponden y varfan segtin las diferentes actividades que
componen la secuencia diddctica, como se detalla a continuacién:

a) Cuestionario de Moodle de dos preguntas cerradas (a valorar mediante una
escala del 1 al 5) y una abierta, ademds de un enunciado: «;Has entendido
los criterios de evaluacién?», «;Crees que estos criterios te ayudardn a hacer
mejor tu tarea?», «;Cémo piensas planificar esta tarea?», «Escribe 3 acciones
que pienses realizar para alcanzar tus objetivos con éxito.

b) Taller 1. Primer bucle de evaluacién entre iguales en que deben
proporcionar comentarios sobre el trabajo realizado por un par, siguiendo
los criterios establecidos por la docente.
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c)

d)
e)

Retroaccién 1. Bajo el enunciado «Ahora que has recibido el feedback,
intenta integrarlo», el alumnado debia realizar tres acciones: «Valora del 1
al 5 la calidad del feedback que has recibido», «Valora del 1 al 5 la calidad
del feedback que has dado» y «A partir del feedback, enumera qué cambiards
en tu tarea y explica cémo introducirds estos cambios».

Taller 2. Segundo bucle de evaluacién entre iguales (véase la figura 1).
Retroaccién 2, de contenido idéntico a la primera.

6.3. Andlisis de datos

Para analizar los datos de las diferentes actividades de la secuencia did4ctica,
se han utilizado las siguientes modalidades:

a)

b)

Cuestionario de Moodle. Responde unas preguntas antes de comenzar. Para el
conjunto de datos obtenidos de 42 estudiantes a partir de las dos primeras
preguntas, se realizé un andlisis basado en metodologia cuantitativa
mediante andlisis estadisticos descriptivos con SPSS, versién 27.0. Para el
conjunto de datos obtenidos a partir de la tercera pregunta (40 respuestas),
se realizé un estudio de andlisis de documentos, siguiendo una metodologia
cualitativa con el programa lexicométrico Iramuteq, versién 07 Alfa 2.
(Ruiz Bueno, 2017), que permitié establecer frecuencias de palabras,
grupos de palabras y relaciones entre conjuntos Iéxicos.

Taller 1 y Taller 2 (primer y segundo bucles de evaluacion entre iguales). Se
analizaron los comentarios para cada uno de los criterios, realizados por 37
estudiantes en el bucle 1 y por 31 estudiantes en el bucle 2, en base a
categorias definidas teniendo en cuenta la clasificacién del feedback
propuesta por Chi (1996) y Hattie y Timperley (2007). La clasificacién se
realizé6 manualmente siguiendo un proceso de andlisis deductivo. Para ello,
primero, seis evaluadoras analizaron un conjunto de datos con el objetivo
de realizar la busqueda de consenso. Luego, solo dos de ellas realizaron la
clasificacién. A partir del andlisis como prueba piloto realizado por las dos
evaluadoras, el indice de acuerdo (kappa) fue calculado utilizando el
paquete estadistico SPSS 27.0 (tabla 3). Para la clasificacién (tabla 4), las
evaluadoras puntuaron con un 1 para indicar presencia o con un 0 para
indicar ausencia en cada indicador de la calidad del feedback, y la valoracién
global se obtuvo a partir de la suma final.

La medida de acuerdo kappa es utilizada para indicar la fiabilidad con
la que diferentes evaluadores miden lo mismo. De acuerdo con el valor que
se obtiene, puede definirse una estimacién del grado de acuerdo. En este
caso, como se indica en la tabla 3, se estima un grado de acuerdo «muy
bueno» (entre 0,8 y 1).
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Tabla 3. Medida de acuerdo entre evaluadoras para la clasificacion de calidad de feedback

Error estandar Significacion
Valor asintotico? T aproximada® aproximada
Medida de 0,822 0,029 17411 0,000

acuerdo kappa

N de casos validos 440

Nota: medidas simétricas: a) No se presupone la hipétesis nula. b) Utilizacién del error estandar asintético
que presupone la hipétesis nula.

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4. Indicadores utilizados para analizar la valoracion global de los comentarios por
criterios de la evaluacion entre iguales

Valoracién global (1-5): 1 si cumple uno de los criterios, 5 si cumple los 5

Criterio 1 Criterio 2 Criterio 3 Criterio 4 Criterio 5 Total
El evaluador  Los comentarios El evaluador Se El evaluador Valoracién
evalua la proporcionados justifica con proporcionan  da su opinién global.
tarea teniendo identifican motivos sugerencias de forma
en cuenta el fortalezas y fundamentados para mejorar  constructiva
objetivo de la  debilidades porque algo latareay y objetiva.
mismay los de la tarea es correcto o entregas
criterios de evaluada. es necesario futuras.
evaluacion modificarlo.
establecidos.

Fuente: elaboracion propia.

¢) Retroaccion 1 y Retroaccidn 2. Para los datos obtenidos a partir de las dos
primeras preguntas de cada retroaccidn, se realizé un andlisis cuantitativo.
45 estudiantes respondieron a la primera y a la segunda pregunta en ambas
retroacciones. Para la parte cuantitativa se empled el programa informdtico
SPSS, versién 27.0. Para la cualitativa, las 37 y 28 respuestas de las
retroacciones fueron analizadas con la funcién de frecuencia de palabras
del programa Atlas.ti.

7. Resultados

Del andlisis de las preguntas del cuestionario de Moodle se han encontrado
diferencias de media. La media del puntaje asignado por el estudiantado a la
pregunta ;Has entendido la formulacion y el significado de todos los criterios de
evaluacion? (M = 3,69) es inferior a la media del puntaje asignado a la
pregunta ;Crees que estos criterios te ayudardn a hacer mejor tu tarea? (M = 4,17).
La frecuencia de los puntajes asignados por pregunta se detalla en las tablas

5yo.
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Tabla 5. Frecuencias de puntajes asignados a la pregunta 1

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido 3 18 42,9 42,9 42,9
4 19 45,2 45,2 88,1
5 5 11,9 11,9 100,0
Total 42 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 6. Frecuencias de puntajes asignados a la pregunta 2

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido 3 8 19,0 19,0 19,0
4 19 45,2 45,2 64,3
5 15 35,0 35,0 100,0
Total 42 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Respecto a los resultados del anilisis lexicométrico de las respuestas del
estudiantado a la pregunta 3 (;Cdmo piensas planificar esta tarea?), es preciso
considerar tanto el tamafo de las palabras (vinculado a la frecuencia) como las
formas de los nodos del grafo y los enlaces que representan la coocurrencia
entre ellos. Cuanto mayor sea la coocurrencia entre las palabras, mds grueso
serd el vinculo entre ellas. Como se muestra en la figura 2, la variabilidad de
los datos estd representada por bloques. A su vez, estos bloques estdn
compuestos por grupos de palabras.

En este caso, la palabra central es pregunta. Esto podria indicar que el
alumnado de la asignatura ha contribuido superficialmente, manifestando que
planificard su tarea preparando preguntas para la entrevista, con lo que indica
cudl es la accién que llevard a cabo para realizar el producto final, pero sin
detallar cédmo la llevard a cabo, es decir, de qué modo organizard las tareas,
gestionard el tiempo y qué estrategias de autorregulacién utilizard.

Respecto a los resultados de los andlisis de la calidad de los comentarios
para cada uno de los criterios de evaluacién entre iguales, se han encontrado
diferencias de medias entre los diferentes criterios de calidad, tanto dentro de
cada taller como entre los dos talleres, como puede verse en las tablas 7 y 8.
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Figura 2. Resultados del andlisis lexicométrico con Iramuteq
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Fuente: Iramuteq, version 07 Alfa 2.
Tabla 7. Estadisticos descriptivos del taller 1
Desviacién
N Minimo Maximo Media estandar
T1_C1 37 1,00 5,00 3,513 0,989
T1_C2 37 1,00 5,00 3,486 0,960
T1_C3 37 0,00 5,00 3,432 0,958
T1_C4 37 2,00 5,00 3,459 0,836

N valido 37

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 8. Estadisticos descriptivos del taller 2

Desviacién
N Minimo Maximo Media estandar
T2_C1 31 2,00 5,00 3,903 0,789
T2_C2 31 2,00 5,00 3,709 0,863
T2_C3 31 2,00 5,00 3,806 0,792
T2_C4 31 2,00 5,00 3,709 0,901

N valido 31

Fuente: elaboracion propia.

Del anilisis de las puntuaciones asignadas por el estudiantado, en la
primera retroaccién se observan diferencias de medias entre el feedback dado
(N =41; M = 4,20) y el feedback recibido (INV = 42; M = 4,45). Asimismo, en
la segunda retroaccién puede verse una tendencia similar entre el feedback dado
(N =39; M =4,21) y el feedback recibido (N = 37; M = 4,46). No se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas entre los dos ciclos. Cabe
considerar que las diferencias de /V corresponden a las respuestas No lo he dado
y No lo he recibido.

La frecuencia de los puntajes asignados al feedback dado y recibido en la
primera retroaccién se representa en los porcentajes correspondientes de las

figuras 3 a 6.

Figura 3. Puntajes del feedback recibido en la retroaccion 1
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Nota: eje de ordenadas: porcentaje de respuesta. Eje de abscisas: puntajes en la escala Likert que van de
1 (muy poca calidad) a 5 (mucha calidad).

Fuente: elaboracién propia.
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Como se observa en la figura 3, en la primera retroaccién, mds de la mitad
del alumnado ha puntuado el feedback (un 53,3%) como de 5 (mucha calidad).
En ningidn caso el estudiantado ha puntuado el feedback recibido como de 1
(muy poca calidad), y un pequefio porcentaje ha otorgado puntajes bajos.

Figura 4. Puntajes del feedback dado en la retroaccion 1
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Nota: eje de ordenadas: porcentaje de respuesta. Eje de abscisas: puntajes en la escala Likert que van de
1 (muy poca calidad) a 5 (mucha calidad).

Fuente: elaboracién propia.

En el caso de los puntajes asignados al feedback dado, el grifico (figura 4)
muestra que ningun estudiante ha utilizado los valores 1 ni 2. Sin embargo,
mds de la mitad de la muestra (un 55,6%) utiliza el valor 4 de la escala para
autoevaluar la calidad de feedback que ha proporcionado a sus pares.

La frecuencia de los puntajes asignados al feedback dado y recibido en la
segunda retroaccién se representa en los porcentajes correspondientes de las
figuras 4 y 5.
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Figura 5. Puntajes del feedback recibido en la retroaccién 2
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Nota: eje de ordenadas: porcentaje de respuesta. Eje de abscisas: puntajes en la escala Likert que van de
1 (muy poca calidad) a 5 (mucha calidad).

Fuente: elaboracion propia.

Figura 6. Puntajes del feedback dado en la retroaccion 2
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Fuente: elaboracién propia.
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En el caso de la retroaccion 2, los puntajes otorgados al feedback recibido
se distribuyen entre los valores 4 y 5 de la escala (mucha calidad). Por otra
parte, destaca el aumento en el porcentaje de feedback no recibido (un 17,8%)
en comparacién con lo ocurrido en la retroaccién 1 (figura 3).

La figura 6 muestra que, en la retroaccién 2, la valoracién del feedback dado
se distribuye entre los puntajes 4 (un 44,4%) y 5 (un 31,1%), que indican
mucha calidad. En comparacién con la retroaccién 1 (figura 4), se evidencia
un aumento en el porcentaje (un 13,3%) del estudiantado que no ha dado
feedback a sus pares.

Por otra parte, en el andlisis global de las respuestas de la retroaccién 1, el
verbo que aparece con mayor frecuencia es hacer (IN = 12), seguido por volveré
(N = 8) y por ariadiré, hablar, introduciry revisar (cada uno, respectivamente,
N = 6), mientras que en el andlisis global de las respuestas de la retroaccién 2, el
verbo con mayor frecuencia es asiadiré (N = 12), al que deberia sumarse a7iadir
(IV = 6), seguido por haré (N = 10), al que deberian sumarse hacer (N = 6) y leer
(/V = 8). Luego, se destacan los verbos integrar (N = 5) e introducir (N = 5).

8. Discusién

Los procesos de evaluacién entre iguales pueden constituir escenarios
promotores del desarrollo de competencias (Panadero et al., 2016). Para ello
es necesario que la formacién universitaria brinde oportunidades para
acompafiar este desarrollo desde la experiencia y la prictica.

En los procesos de feedback, para que el estudiantado pueda dar sentido a
la informacién que recibe y le sea posible aplicarla, se necesitan varias fases.
Una de ellas se relaciona con el proceso de reflexién sobre la comprensién y la
apropiacién de criterios de evaluacién. Nuestros resultados indican que, en el
momento inicial de valorar la comprensién de los criterios al comienzo de la
tarea, la puntuacién estd repartida entre 3 y 4 puntos. Esto sugiere que un
procesamiento mds profundo de la informacién requiere una mayor dedicacién
de tiempo e implicacién en la tarea para poder evaluarlo.

Es llamativo que, aunque un ndimero significativo de estudiantes puntda
con 3 la comprensién, al valorar si los criterios le ayudardn a hacer mejor la
tarea en la siguiente pregunta, la mayor parte de las respuestas del estudiantado
se sitdan en el puntaje 4 y 5. Estos resultados resultan relevantes en relacién
con las aportaciones de multiples autores (Biggs, 2003; Bouwer et al., 2018;
Stobart, 2010) sobre la importancia de que se produzca una buena comprension
para el desarrollo exitoso de una tarea. En este sentido, podria deberse a que el
estudiantado valora y conffa que los criterios de evaluacién lo orientardn para
cumplir con los requisitos de la tarea, y contar con los mismos supone un marco
de seguridad en el momento de enfrentarse a una actividad. Independientemente
del nivel de comprensidn, les permitirfa prever que, en el momento de ejecutar
la tarea, les serdn tiles para alcanzar el nivel de logro que buscan.

Por otra parte, los resultados del andlisis de la planificacién inicial de la
tarea indican que el estudiantado se centra mds en la realizacién de las diferentes
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actividades vinculadas a la tarea que en el propio proceso de aprendizaje. Es
decir, que las acciones de planificacién que mencionan responden a la
secuenciacién literal de los pasos del enunciado de la tarea (hacer, pregunta,
persona). Asi, en relacién con la palabra #rabajo (conjunto amarillo) aparecen
ligadas las palabras fecha, entrega'y final, entre otras, lo que indicarfa que estdn
mds orientados a alcanzar el resultado final que a seguir el proceso. Segtin estos
resultados, deviene fundamental revisar el disefio de la secuencia diddctica para
incluir instancias iterativas que permitan realizar la autorreflexién sobre la
consecucion de los objetivos fijados, las desviaciones respecto a lo planificado
y las estrategias a mantener o modificar en el futuro, tal como proponen
Panadero et al. (2016). Por ello, como mejora de la propuesta, el disefio deberia
incluir espacios que favorecieran el desarrollo de la metacognicidn.

Respecto a la calidad del feedback, se evidencia que en el T1 hay
comentarios valorados con puntajes minimos que parten del 0, mientras que
en el T2 los minimos parten del valor 2, lo que podria interpretarse como
una progresion en el proceso de evaluacién entre iguales, la competencia
comunicativa y la reflexién sobre la prictica. Esto se relacionarfa, por un lado,
con la importancia de brindar dos ciclos de evaluacién, en tanto procesos de
aprendizaje y evaluacién iterativos (Baughan, 2020; Haughney et al., 2020;
Pitt et al., 2020; Wisniewski et al., 2020), y, por otro, con el valor de la
alfabetizacién evaluativa que han destacado otros autores (Deneen y Hoo,
2021; Hoo et al., 2022). En este sentido, dichos resultados podrian vincularse
con el propio proceso de aprendizaje derivado de la experiencia de la
evaluacién entre iguales. Tal como postulan diversos autores, participar en
procesos de feedback entre iguales estd asociado al fortalecimiento del
pensamiento critico entre el estudiantado (Nicol et al., 2014; Scott, 2017) y
al desarrollo progresivo de la alfabetizacién evaluativa (Hoo et al., 2022). En
esta linea, los resultados que se han obtenido de las valoraciones del feedback
recibido y dado en los dos ciclos muestran que en el segundo ciclo las
valoraciones se distribuyen de manera mds equilibrada entre las puntuaciones
4y 5, mientras que en el primer ciclo los porcentajes se concentran en 4 (para
el ﬁeedbczc/e dado) y en 5 (para el feedback recibido), lo que evidenciarfa una
progresidn en la exigencia y el compromiso en el momento de valorar los
comentarios dados y recibidos. Asimismo, esta progresién podria leerse como
el desarrollo del juicio y del pensamiento critico (Nicol et al., 2014; Scott,
2017). Sin embargo, los resultados también muestran en los dos ciclos una
tendencia a valorar mejor el feedback recibido que el dado. Pese a que el
estudiantado valora de modo ligeramente superior su capacidad de dar
feedback en la segunda retroaccién, no parece que considere que haya
mejorado sustancialmente, si bien esto indicarfa que el estudiantado parece
apreciar honestamente que la informacién que recibe es de mayor calidad que
la que proporciona y que ha meJorado con el tiempo. Ello probablemente
también sea un indicador de que atin se requiere una mayor alfabetizacién
evaluativa y, por lo tanto, que es necesario continuar implementando
experiencias como las que se proponen en este trabajo.
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Respecto al andlisis de los textos donde el estudiantado explicaba cémo
integraria el feedback recibido, se destaca que en el segundo ciclo aparecen las
palabras integrar y leer, mientras que en el primer ciclo encontramos palabras
como afiadir e introducir. En este sentido, interpretamos que ntegrar implica
una actividad de mayor complejidad cognitiva que a7adir. Esta diferencia
podria explicarse teniendo en cuenta el disefo de la tarea y los criterios de
evaluacién entre iguales propuestos. Es decir, en el segundo ciclo los criterios
de evaluacién invitan a vincular conceptos con autores, teorfas y lecturas. De
ahi que resulta fundamental dar importancia a la seleccion de la tarea, el disefio
de la secuencia y la definicién de los criterios de evaluacién, ya que parecerfan
influir directamente en la provisién de feedback y, por consiguiente, en las
acciones que se derivarfan de este.

9. Conclusiones

Como conclusién, la biografia y los procesos de retroalimentacién que se
incluyen en la actividad de aprendizaje que se presenta en este articulo
promueven la evaluacién auténtica (Gulikers et al., 2004) y el feedback
auténtico (Dawson et al., 2021). Las competencias que tiene que desarrollar
el estudiantado, y que son especialmente relevantes en la formacién del edu-
cador de adultos (ANECA, 2005), pueden transferirse de la universidad al
contexto laboral, si se dan las oportunidades para desarrollarlas.

La implementacién de la secuencia diddctica, incluyendo la biografia como
tarea auténtica y la experiencia de evaluacién entre iguales, presentadas en este
trabajo, contemplan las diferentes dimensiones que caracterizan, segin
Dawson et al. (2021) y Villarroel et al. (2018), un proceso de retroalimentacién
auténtica:

1. Realismo: la actividad proviene del dmbito profesional y se desarrolla fuera
del aula universitaria en un contexto de aplicacién mds natural.

2. Desafio cognitivo: la biografia y su andlisis posterior implica integrar
conocimientos tedricos y pricticos de la asignatura, analizar la informacidn,
tomar decisiones para la prictica de la educacién de adultos y evaluar la
calidad del trabajo realizado.

3. Juicio evaluativo: el proceso de evaluacién entre iguales permite a los
estudiantes y a las estudiantes desarrollar criterios sobre qué significa y
cémo realizar esta actividad adecuadamente y regular su propio proceso de
aprendizaje.

4. Desafio afectivo: el estudiantado tiene la oportunidad de experimentar y
reflexionar sobre qué supone a nivel emocional dar y recibir determinados
feedback y cémo gestionarlos.

5. Por dltimo, puesta en prictica de la retroalimentacién: los estudiantes y las
estudiantes adquieren experiencia en los roles de evaluadores y receptores
de feedback y reflexionan sobre su trabajo, asi como sobre los cambios que
han de realizar con la finalidad de mejorarla.
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