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Introduccién

La retroalimentacion se define como toda informacion util, pertinente
y basada en la evidencia orientada al ajuste, la correccion y mejora del
aprendizaje, rendimiento académico o autorregulacién del aprendi-
zaje. Esta informacion interactua con el sujeto que aprende, y permite
establecer algun grado de comparacion entre su nivel de aprendizaje
real con el ideal, derivado de los criterios de evaluacion utilizados
(Hattie & Timperley, 2007; Lipnevich & Panadero, 2021; Winstone et
al., 2017). Esta interaccién del sujeto que aprende con el feedback se
internaliza, y se construye conocimiento a partir de él.

Entonces, el feedback nos ayuda a clarificar lo que caracteriza a un
buen aprendizaje y nos permite estimar la brecha entre el desempe-
Ao actual y el ideal. Facilita la autoevaluacion, porque, al compren-
derse los criterios de calidad, se puede analizar qué y cuanto falta
por llegar al aprendizaje esperado, comparar y corregir (Mulliner &
Tucker, 2017; Price et al., 2010). Al darse cuenta de lo que falta, el
estudiante puede motivarse a mejorar su trabajo, porque toma con-
ciencia de dénde estdn las oportunidades de mejora (Van der Kleij
& Adie, 2020). En este sentido, el feedback debe permitir construir
y reconstruir conocimiento porque el aprendizaje es dinamico y los
errores son modificables (Black & Wiliam, 2018; Esterhazy & Damsa,
2017). Esto ayuda a mejorar la autoestima académica y la percepcidn
de eficacia del estudiante (Ryan & Henderson, 2018).

Existe una abundante evidencia empirica respecto a los efectos positi-
vos que tiene la retroalimentacién en el aprendizaje (Hattie & Timper-
ley, 2007; Wisniewski et al., 2020) y en la autorregulacion del estudiante
(Winstone & Carless, 2019). Ademas, se ha avanzado en modelos para
desarrollar una retroalimentacién mas efectiva y sostenible (Lipnevich
& Panadero, 2021). En términos generales, los modelos se han cen-
trado en potenciar las practicas de retroalimentacién a partir del uso
de criterios e indicadores que resulten formativos para los estudiantes
(Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008), motivar la agencia y participa-
cidn activa de los estudiantes en la retroalimentacién (Carless & Boud,
2018; Winstone et al., 2017), favorecer la interaccién entre docentes y
estudiantes, o entre pares a través de la autoevaluacion o coevaluacion
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durante el proceso de retroalimentacion (Beaumont et al., 2011; Evans,
2013; Lipnevich et al.,, 2016; Yang & Carless, 2013). Estos modelos de
retroalimentacion se esfuerzan por descubrir cdmo es una buena retro-
alimentacion, qué caracteristicas son fundamentales para su eficacia y
como involucrar a estudiantes para que participen y utilicen la retroali-
mentacion para la mejora del rendimiento académico y el aprendizaje
(Lipnevich & Panadero, 2021).

Es posible agrupar estas perspectivas de retroalimentacion en dos
tipos: a) aquellas centradas en como fortalecer la retroalimentacion
externa desde un profesor o un par (Nieminen et al., 2023; Van der
Kleij & Lipnevich, 2020), y b) aquellas centradas en cdmo potenciar
una retroalimentacién autogenerada o retroalimentacion interna
como un analisis reflexivo y autoevaluativo del estudiante consigo
mismo (Nicol, 2021). Estas dos perspectivas existen con igual validez
en el campo de la retroalimentacion, sin embargo, cada una tiende a
presentarse de forma desconectada. A continuacién, se presenta cada
uno de estos enfoques.

Retroalimentacidon interna

La retroalimentacion interna se define como “el nuevo conocimiento
que los estudiantes generan cuando comparan sus conocimientos y
competencias actuales con alguna informacién de referencia” (Nicol,
2021, p. 757). En el feedback interno, la interaccién se produce como
didlogo interno del estudiante consigo mismo, a partir del propio
procesamiento de la informacion provista por fuentes de criterios
evaluativos (Nicol, 2021). El aprendizaje ocurre porque el estudiante
enriquece y/o reestructura estructuras cognitivas previas de manera
activa y constructivista (Piaget, 1978).

Nicol (2019) sostiene que los estudiantes producen retroalimentacion
interna mientras monitorean, evalian y autorregulan su aprendizaje
al desempenarse en una tarea. Esto lo hacen comparando sus conoci-
mientos y desempenfos con una fuente de referencia de tipo material.
Se sugiere fortalecer la retroalimentacién interna para aprovechar el
potencial de las comparaciones naturales, espontaneas y continuas
gue realizan los estudiantes con otras fuentes de informacion para



transformarlas en comparaciones formales y explicitas que les ayuden
a mejorar, empoderando al estudiante para enfrentar efectivamente
el desafio de la tarea (Nicol, 2021).

Las interacciones del sujeto que aprende consigo mismo, como habla
interna o procesamiento interno, permiten desarrollar comparaciones
conscientes de su trabajo con diferentes fuentes de informacién (por
ejemplo, el trabajo de un par, un exemplar, una pauta, rubrica, un texto,
etc.) y pueden colaborar a la mejora de su aprendizaje (Nicol, 2021). La
evidencia respalda que una retroalimentacion centrada en procesos
autorreflexivos y apoyada con otras fuentes de referencia, como an-
damiajes de retroalimentacién, aumentan el rendimiento académico
(Brown & Harris, 2013), la autorregulacion del aprendizaje (Panadero
et al.,, 2017) y el conocimiento metacognitivo (Nicol & McCallum, 2022).

Sin embargo, el desarrollo del feedback interno no solo se restringe al
uso de rubricas, criterios de evaluacién o diferentes ejemplos (Nicol,
2021). También se pueden considerar otras fuentes de informacién
para realizar esas comparaciones, como pueden ser libros de texto,
recursos online, videos, charlas/clases grabadas en internet, pelicu-
las, observaciones, y preguntas reflexivas que se anexan, intenciona-
damente por el docente, en las instrucciones de alguna tarea. Por
ejemplo, la metodologia del portafolio donde los estudiantes selec-
cionan evidencias que muestran su evolucion en la adquisicion de un
aprendizaje o competencia, y van reflexionando sobre el cambio y
avance en ellas, es un buen prototipo del trabajo comparativo cons-
tante que los estudiantes realizan. De esta manera, para potenciar
una retroalimentacion interna mas variada, se requiere de diferentes
fuentes de comparacion que estén intencionadamente secuenciadas
para que la retroalimentacion y reflexion interna del mismo estu-
diante sea mas elaborada y compleja. Este proceso de comparacio-
nes multiples mejora el pensamiento critico de los aprendices y, por
ende, también se enriquece la toma de decisiones y se potencia la au-
torregulacién del aprendizaje; consecuencias fundamentales de una
buena retroalimentacién (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).

La propuesta de Nicol (2021) no es la Unica que establece procesos
de regulacion de retroalimentacion interna. Existe un conjunto de
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investigaciones que plantean que los estudiantes, cuando monito-
rean o autoevallan su propio desempefo, regulan su aprendizaje vy,
por tanto, generan retroalimentacién interna (Andrade, 2018; Pana-
dero & Algassab, 2019; Yan, 2020). De este modo, la distincidon clave
son las formas que generan los estudiantes para realizar comparacio-
nes y producir retroalimentacién autogenerada (Nicol & Selvaretnam,
2022), aunque existe una importante brecha de investigacién em-
pirica respecto a como los estudiantes producen retroalimentacion
interna, cdmo utilizan esas fuentes de referencia y cuales serian las
formas de uso mas efectivas para su aprendizaje (Nicol, 2019; Nicol &
Selvaretnam, 2022).

Los actuales resultados de investigacion (Nicol & McCallum, 2022;
Nicol & Selvaretnam, 2022) permiten sostener que los efectos po-
sitivos de la retroalimentacion interna se amplifican cuando se
generan comparaciones simultdneas multiples junto con el didlogo
entre pares (Nicol & McCallum, 2022; Nicol et al., 2014). Esto implica
que la retroalimentacidn interna se relaciona con la autoeficacia y
requiere de soportes socioafectivos, ya que es el catalizador para la
autorregulacion del aprendizaje (Little et al., 2024; Malecka et al.,
2020; Nicol, 2021).

Retroalimentacion externa

La retroalimentacion externa se define como toda la informacion en-
tregada por una fuente social externa al sujeto (por ejemplo, profesor
0 par) que busca provocar una actuacién o cambio orientado a la
mejora del aprendizaje, desempefio y/o autorregulacién (Lipnevich
& Panadero, 2021; Winstone & Carless, 2019). Entonces, la retroali-
mentacidn externa no solo se concibe como un andamiaje o soporte,
sino como un conjunto de acciones para crear interacciones entre
el mensaje, la fuente y los sujetos como objetos de elicitacion para
identificar fortalezas, sefalar oportunidades de mejora e incentivar
la agencia e involucramiento de estudiantes para utilizar y producir
retroalimentacion (Carless & Boud, 2018).

Se recibe informacion que le refleja el nivel de dominio o desempe-
Ao en alguna tarea, desde la interpretaciéon que hace un otro social
(docente o par) sobre ciertos criterios de calidad (Heron et al., 2023;



Esterhazy & Damsa, 2017). El aprendizaje ocurre porque el estudian-
te internaliza el nuevo conocimiento construido a partir de la inte-
raccion social con el profesor (o el par), internalizando esta “mente
social” y dandole sentido (Vygotski, 1984). Ambas perspectivas com-
parten tres aspectos fundamentales del feedback: a) informacion que
recibe el aprendiz sobre su aprendizaje segun un criterio evaluativo
asociado a un desempeno de calidad; b) interaccion entre el sujeto
que aprende y la informacion provista para la mejora de su aprendi-
zaje; y ¢) internalizacion de lo construido en esta interaccidn (consigo
mismo o con otros sociales), que es un tipo de insight, que le permite
un aprendizaje mas profundo.

Se han distinguido tres tipos de retroalimentacién externa: evaluati-
va, descriptiva y dialdgica. La retroalimentacion evaluativa se refiere
a la emisidn de juicio de valor dicotémico. Este juicio puede ser posi-
tivo, orientado a premiar o aprobar; y negativo, asociado a castigar
o desaprobar (Tunstall & Gipps, 1996). Esta retroalimentacién se re-
laciona con un objetivo retroactivo (correccion) o de consolidacién
(reforzamiento), realizada preferentemente por profesores como
fuentes de retroalimentacién, y su mensaje se limita a justificar la ca-
lificacién, identificando y explicitando los errores de aprendizaje, o
bien, promoviendo compromiso y sentimientos positivos en estudian-
tes producto de sus aciertos (Herrera & Toledo, 2023). Por lo general,
se desarrolla mediante frases exclamativas o imperativas que estan
focalizadas sobre la persona mas que en los desempefios, por lo que
no tiene necesariamente un efecto positivo en el aprendizaje (Hattie
& Timperley, 2007; Panadero & Algassab, 2019) o bien, influye nega-
tivamente en el compromiso de estudiantes con la retroalimentacion
(Henderson et al., 2019; Ryan & Henderson, 2018).

La retroalimentacion descriptiva se relaciona con comentarios que
caracterizan las fortalezas y debilidades en el desempefno de una
tarea. Esta descripcion entrega especificaciones u orientaciones que
permiten ajustar el trabajo y mejorarlo, proponiendo nuevos caminos
para aprender (Boud & Molloy, 2013). De esta forma, la retroalimen-
tacion descriptiva es orientada a la mejora para especificar, precisar
o compartir detalles respecto al trabajo realizado segun aciertos,
errores o lo que hace falta por lograr. Este tipo de retroalimentacion
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es principalmente procesual y proyectiva, es decir, para que los estu-
diantes cumplan con los criterios de evaluacion y mejoren sus futuros
trabajos como un continuum secuenciado progresivo.

La retroalimentacion dialégica, como espacio de interaccion bidirec-
cional, estd constituida por mensajes verbales y no verbales entre
profesor y estudiante, o entre estudiantes, que ocurren de manera
dinamica y progresiva, para analizar, interpretar, dar sentido y actuar
sobre la informacion producida en la retroalimentacién (Er et al.,
2021; Steen-Utheim & Wittek, 2017). Por lo tanto, la retroalimenta-
cidon es un espacio de conocimiento (Esterhazy & Damsa, 2017; Heron
et al., 2023) que considera la construccién de soportes relacionales y
afectivos para trabajar con la critica y autocritica a través de los pro-
cesos dialdogicos en funcion de la empatia, el reconocimiento de la
perspectiva del otro y la capacidad de escucha. Contempla las oportu-
nidades para expresarse en la retroalimentacion y la contribucién de
los otros al conocimiento individual (Carless & Winstone, 2020; Steen-
Utheim & Wittek, 2017). Esta retroalimentacion centra su accidon en la
agencia de profesores y estudiantes como un ciclo dialégico-partici-
pativo de la retroalimentacion para la construccion de conocimiento
complejo y la autorregulacion del aprendizaje (Ajjawi & Boud, 2018).

¢{Como conectar y articular procesos de feedback interno
y feedback externo para el aprendizaje?

Hemos visto que el feedback interno es un proceso que naturalmente
hacemos los seres humanos cuando nos comparamos. Los profesores
podemos ayudar al estudiante a que genere ese tipo de comparacion,
entregando buenos insumos para que él realice ese juicio, pero sin
tener el docente el control en la interpretacion y evaluaciéon que el
estudiante haga de su calidad. Podemos ayudar a que el estudiante
pueda llevar a cabo una buena comparacién de si mismo con relacion
a otros y entre otros compafieros cuando le entregamos insumos para
favorecer esa comparacién: una grabacién de su disertacion oral, una
rubrica, videos y recursos de internet que muestran ejemplos de una
presentacion oral efectiva. También, entregando exemplars, es decir,
ejemplos de excelencia de otros estudiantes (por ejemplo, de cursos
anteriores), que evidencian el desempefno que esperamos que los



estudiantes alcancen, rubricas analiticas que reflejen los indicadores
que representan el desempefo esperado en un nivel de alta calidad,
estimulando la agencia de los estudiantes en la busqueda, reflexion
y analisis de estos insumos, buscando identificar qué hace que sean
productos de calidad.

En el caso del feedback externo, los docentes informamos al estudian-
te sobre las fortalezas que muestra un desempefo, los errores que se
pueden ver en ese desempefno, pero también consejos de como se
puede mejorar (Evans, 2013). Explicitar las fortalezas no tiene que ver
solo con amortiguar, de alguna forma, la presentacién de los errores o
debilidades, sino que tiene que ver con consolidar el aprendizaje que
el estudiante ha alcanzado y que ha desarrollado bien, es decir, poder
denotar de alguna forma “esto es lo que tu lograste”, entregando se-
guridad al estudiante de lo aprendido. Podemos facilitar que el feed-
back transite a conocimiento complementando procesos de feedback
externo grupal con feedback externo individual. Por ejemplo, luego
de la evaluacion, hacer una presentacién grupal a los estudiantes re-
ferida a los resultados de esta: cuales fueron las principales fortalezas
(en qué dmbitos, como curso, se desempefaron bien), cuales fueron
los errores comunes y las debilidades generales del grupo curso res-
pecto a esa evaluacidon, y una explicacién detallada del desempeno
esperado, en el nivel de maxima calidad, en cada una de las partes
que componian el trabajo.

A lo largo de este capitulo se ha discutido sobre el impacto de la
retroalimentacion en el aprendizaje y su regulacion por parte del
aprendiz. También lo hemos hecho sobre la comprensidn del feed-
back en general, el externo y el interno, sus aspectos en comun y sus
diferencias. A modo de conclusién, deseamos revelar la importancia
de proveer a los estudiantes de las diversas fuentes de comparaciones
que les permitan examinar su trabajo, vislumbrando oportunidades
de mejora. Poder hacerlo desde su propia interpretacion de los cri-
terios de calidad, como también desde la interpretacion que otros
sociales hacen de ellos al entregar comentarios de su trabajo. De esta
forma se potencia y enriquece su juicio evaluativo, que es uno de los
grandes legados de la educacion: internalizar criterios de calidad y
poder juzgar con confianza y rigurosidad si nuestro desempeno se
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condice con los estandares esperados. Por otro lado, reforzar que los
elementos centrales del feedback radican en: a) la informacién que
se recibe sobre la calidad del aprendizaje con base en un criterio eva-
luativo; b) la interaccion entre el sujeto que aprende y la informacién
provista para la mejora; y ¢) la internalizacion de lo construido en esta
interaccion. Esto implica comprender, desde una perspectiva cons-
tructivista del aprendizaje, que el aprendizaje involucra un rol activo
del aprendiz al interactuar con el feedback (sea interno o externo) y
que, como resultado de esa interaccion, se construye e internaliza
un aprendizaje. Por lo tanto, es clave lograr la participacion de es-
tudiantes en el proceso de feedback para la real transformacion de
la informacién en conocimiento, de forma activa y dindmica, para la
autorreflexion permanente y en espiral.
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La necesidad de explorar lo que ocurre “por dentro”:
el feedback internalizado

En las dltimas décadas, la investigacion sobre feedback ha sido
extensa y profunda. Prueba de ello son las revisiones sistematicas y
los metaanalisis que sintetizan sus hallazgos, entre los que destacan
el impacto del feedback entre iguales sobre la escritura académica
(Huisman et al., 2019) o sobre el rendimiento (Double et al., 2020;
Yan et al., 2022), asi como los efectos de la autoevaluaciéon en la auto-
eficacia y la autorregulacion del aprendizaje (Panadero et al., 2017).
Estos andlisis han puesto de manifiesto la relevancia de factores con-
textuales (Panadero & Lipnevich, 2022), la importancia de las tareas
de aprendizaje (Ibarra-Sdiz et al., 2020) y el papel determinante de
los roles que adoptan profesorado y estudiantado en los procesos
de feedback (Van der Klejj et al., 2019).

Sin embargo, tal y como ya advirtieron Black y Wiliam (1998), sigue
existiendo una distancia entre lo que la investigacién ha podido
mostrar y el conocimiento profundo de lo que realmente sucede en
la “caja negra” del aprendizaje. En este sentido, Lui y Andrade (2022)
sefalan la necesidad de abrir dicha caja para comprender qué ocurre
internamente cuando el estudiantado recibe, interpreta y transforma
el feedback en conocimiento Gtil y aplicable: qué integra, qué descar-
ta, qué compara, qué le afecta emocionalmente y qué activa o detiene
su autorregulacion. Esta preocupacidn constituye el punto de partida
del proyecto “Comprensién de los procesos de feedback internaliza-
do del estudiantado universitario” (COFE-l), centrado en conocer los
procesos de internalizacion del feedback.

Es precisamente este vacio el que aborda el proyecto COFE-l, finan-
ciado por la AEl (PID2022-138430NB-I00). Su propdsito es indagar
en los mecanismos cognitivos, metacognitivos y afectivos mediante
los cuales el estudiantado da sentido a la informacién que se recibe.
Mas alld de analizar como interpreta el feedback, el proyecto explora
por qué las y los estudiantes buscan comparadores (o por qué no lo
hacen), qué determina que apliquen los comentarios o los desechen
y como estos procesos se vinculan con su autorregulacion y su ex-
periencia emocional del aprendizaje. Es decir, cobmo el estudiantado
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transforma informacién externa (comentarios, rubricas, ejemplos,
conversaciones) en conocimiento propio que guia su trabajo, sus
decisiones y su autorregulacion.

Este enfoque dialoga con el trabajo de Nicol (2021), para quien el
feedback interno constituye el motor real del aprendizaje: el estu-
diantado progresa no solo porque reciba informacion, sino porque
la compara con sus propias referencias, expectativas, conocimien-
tos previos, dudas o intuiciones. Nicol subraya la importancia de
los comparadores “naturales” o informales (actividades previas,
apuntes propios, referentes extraacadémicos, etc.), como base para
generar feedback interno. Estudios recientes, como Dalsgaard et al.
(2025), confirman que este feedback no formalizado posee un valor
formativo especial, incluso superior al de ciertas devoluciones regla-
das que, cuando estadn excesivamente estructuradas, pueden resultar
limitantes para el estudiantado.

Desde esta mirada, el interés de COFE-l no se centra en analizar el
feedback como producto, sino, como ya se ha indicado, el proceso
interno mediante el cual el estudiantado:

i interpreta comentarios,

. los contrasta con comparadores formales e informales,
. experimenta emociones,

. toma decisiones,

. ajusta su tarea,

. e incluso transforma su manera de aprender.

Sin embargo, la ausencia de espacios intencionales para el feedback
en los estudios universitarios puede generar situaciones de inquie-
tud. Cuando el proceso depende Unicamente de la iniciativa del estu-
diantado, quienes poseen mayor autorregulacion tienden a obtener
mas beneficios: quienes no, quedan relegados. Por ello, el proyecto
COFE-I analiza no solo las practicas formales de feedback presentes
en las asignaturas de las titulaciones universitarias, sino también las
practicas informales, asi como su valor percibido por el estudian-
tado en términos de aprendizaje. Estos fendmenos requieren una
aproximacion metodoldgica distinta a la tradicional, pues no bastan



cuestionarios ni registros de uso del campus, sino que se necesita
“entrar” en la experiencia subjetiva del estudiantado.

La literatura reciente distingue con claridad entre el feedback externo
y el feedback interno. El primero se refiere a los comentarios que el
evaluador proporciona al estudiantado, o experiencias disefadas
explicitamente como dar ejemplos o procesos de evaluacién entre
iguales. El segundo, en cambio, designa el conocimiento nuevo que
la o el estudiante genera cuando compara su desempeno real con
una referencia, ya sea interna (sus estandares, creencias, experien-
cias) o externa (rubricas, ejemplos, trabajos de pares) (Nicol, 2021;
Nicol & McCallum, 2022). Comprender este proceso resulta clave
porque, entre otros, podria vincular directamente feedback, auto-
rregulacion y pensamiento metacognitivo (Lui & Andrade, 2022;
Nicol, 2021; Nicol & McCallum, 2022; Panadero, 2017; Winstone et
al. 2017) a partir de:

. Explicar por qué un mismo feedback tiene efectos distintos
segun el estudiantado;

. identificar qué comparadores utilizan realmente las y los estu-
diantes y en qué momentos;

e vy aportar pistas para disefar actividades que estimulen la
generacion de feedback interno.

Pero pese a su relevancia, la investigacion empirica sobre cémo se
internaliza el feedback sigue siendo escasa y fragmentada. La revi-
sion sistematica desarrollada en el marco del proyecto COFE-l (Fer-
nandez-Ferrer & Cano, en prensa) evidencia la falta de consensos
conceptuales, la ausencia de modelos integradores y la necesidad
de metodologias que capten estos procesos de internalizacién “en
accién”, mas alla de las percepciones anteriormente autorreportadas.

La aportacion del proyecto COFE-I: una aproximacion
metodoldgica secuencial e innovadora

El proyecto COFE-I adopta un diseno mixto y longitudinal (Remesal
& Suarez, 2024) que combina, por un lado, la definicién del perfil
inicial del estudiantado mediante cuestionarios estandarizados y, por
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otro, un seguimiento intensivo de sus procesos de internalizacion de
feedback a través de un entorno virtual especifico (creado a través de
un proceso de codisefo con el propio estudiantado informante del
proyecto) y de entrevistas semiestructuradas.

En primer lugar, se administra al inicio y al final del curso un cues-
tionario que permite perfilar a las y los participantes a partir de tres
grandes constructos: (a) la autorregulacion del aprendizaje, (b) la au-
toeficacia percibida y (c) las creencias evaluativas y la alfabetizacion
en feedback. Este perfil cuantitativo sirve como linea de base para
interpretar, posteriormente, las diferencias en los procesos de plani-
ficacién, busqueda de comparadores, interpretacién del feedback y
toma de decisiones.

En segundo lugar, se disefia un entorno en linea ad hoc (el entorno
COFE-l), que guia al estudiantado en la elaboracion de reflexiones
escritas vinculadas a una tarea académica significativa que el propio
estudiantado escoge. Este entorno estructura el seguimiento en tres
grandes fases: feed up (planificacion de la tarea), feedback (recepcidn
e interpretacion del feedback externo) y feed-forward (proyeccion de
cambios y transferencia a futuras tareas). En cada fase, el estudiantado
responde a preguntas abiertas y cerradas en formularios integrados
en el entorno.

En paralelo, cada estudiante cuenta con una tutora-investigadora
que lo acompana a lo largo de todo el proceso. Tras los registros
realizados en el entorno COFE-l, la tutora lleva a cabo entrevistas
de aproximadamente 25 minutos, orientadas mediante un guion
semiestructurado. Estas entrevistas permiten profundizar en cues-
tiones clave: comprension y utilidad de los criterios de evaluacion,
busqueda o evitacién de comparadores, interpretacion de la infor-
macion recibida, decisiones de cambio sobre la tarea, el proceso y
las propias estrategias de autorregulacion, y emociones asociadas a
cada fase.

El proyecto COFE-l combina, asi, el conocimiento de los perfiles del
estudiantado y un andlisis de sus reflexiones mediante la recogida
de informacion en un entorno elaborado ad hoc con la celebracion de



entrevistas antes, durante y después de la elaboracion de sus tareas
académicas. Este enfoque permite:

. captar la secuencia real de decisiones del estudiantado,

. examinar como, cuando y por qué buscan informacién para
comparar con la tarea o actividad que estan elaborando,

. identificar qué tipo de comentarios activan procesos de auto-
rregulacion,

ey comprender qué emociones se movilizan durante la inter-
pretacion del feedback.

En ese sentido, y en didlogo con Lui & Andrade (2022), COFE-I en-
tiende que la “caja negra” puede abrirse si se emplean metodologias
sensibles al proceso y no solo al resultado. Por ello, el proyecto incor-
pora: estrategias de think aloud diferido, analisis de “lo que se dice y
lo que no se dice” en linea con Blumberg et al. (2024) y un estudio
longitudinal de la evolucion del proceso de aprendizaje durante la
elaboracién de una tarea completa (y como ello influye en el perfil
del estudiantado). Esta aproximacion permite observar directamen-
te cdmo el estudiantado genera, calibra y utiliza su propio feedback
interno y como esto afecta a su autorregulacién, su bienestar como
aprendiz y la calidad de sus tareas o actividades de aprendizaje (y, por
lo tanto, su rendimiento académico). Para ello se dised la secuencia
completa que sigue al estudiante antes, durante y después de cada
tarea o actividad de aprendizaje (véase en la pagina siguinte).
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Imagen 1. Fragmento de la secuencia del proyecto COFE-l.



De esta forma, y a diferencia de otros estudios centrados Unicamente
en percepciones, COFE-l sigue longitudinalmente a cada estudiante,
conversa en varios momentos clave, recoge evidencias reales (como
el feedback recibido), analiza comparaciones, explora emociones y
reconstruye la toma de decisiones del estudiantado durante su
proceso de aprendizaje.

Esta secuencia detallada hace del proyecto COFE-l un estudio mas
exhaustivo sobre el proceso real de internalizacion del feedback en
educacion superior.

Tensiones identificadas y sentido de este libro

Este libro muestra la necesidad urgente de comprender el proceso
interno mediante el cual el feedback se convierte en aprendizaje.
Como se ha visto, pese a los numerosos estudios sobre los efectos
del feedback, existen lagunas claras en torno a cémo lo interpreta el
estudiantado, qué comparadores utiliza y qué condiciones favorecen
su aplicacion.

El proyecto COFE-l constituye una aportacion novedosa en este
campo al integrar un marco tedérico que combina feedback interno,
juicio evaluativo y autorregulacién; emplear metodologias que captu-
ran el proceso en tiempo real y de manera longitudinal (todo un curso
académico); y ofrecer una mirada situada que atiende al contexto, al
perfil del estudiantado y a la ecologia de las tareas de aprendizaje.
Comprender como el estudiantado internaliza el feedback es clave no
solo para mejorar las practicas docentes, sino también para promover
una educacion superior mas justa, mas consciente y mas orientada a
la autonomia.

Este libro pretende constituir una aportacion excepcional dentro del
campo de la evaluacion educativa. A diferencia de casi cualquier
publicacién académica existente, los capitulos que siguen han sido
escritos por las propias estudiantes participantes en el proyecto,
acompafadas en la redaccidn por sus tutoras-investigadoras (quienes
las entrevistaron durante el transcurso de todo un curso académico).
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El seguimiento intensivo se realizd con treinta estudiantes universita-
rias y universitarios, de los cuales solo una parte ha decidido finalmen-
te transformar su experiencia en capitulo. Esto implica que la voz del
estudiantado no esta representada ni interpretada: estd presente de
forma directa; cada capitulo narra un proceso real, situado, honesto,
lleno de dudas, decisiones, emociones y estrategias; se trata de una
practica reflexiva inédita, donde quienes vivieron el proceso de inter-
nalizacién del feedback reflexionan sobre ély lo escriben en primera
persona; el libro ofrece evidencia etnogréfica profunda, dificilmen-
te accesible para la investigaciéon tradicional. En un campo donde
habitualmente escriben docentes, investigadoras o instituciones, la
aparicion de un libro académico escrito por estudiantes es extrema-
damente infrecuente, lo que lo convierte en un aporte valioso tanto
para la comunidad cientifica como para quienes desean comprender
de forma auténtica como se vive, se interpreta y se aplica el feedback
desde dentro.



Cinco ideas clave del capitulo

1 A pesar de existir abundante literatura, sigue persis-
tiendo la necesidad de disponer de informacion, tanto
autorreportada, como objetiva, sobre los procesos internos
mediante los cuales el feedback impacta en el aprendizaje.

A pesar de aceptar el valor formativo de los encuentros e
interacciones informales, es necesario disenar y recono-
cer explicitamente los espacios para el feedback durante la
tarea y acordar el modo en que se van a realizar las devolu-
ciones y se va a solicitar la integracion de los aprendizajes
generados en los productos finales.

3. A pesar de que el estudiantado mas aventajado suele
poseer cotas de autorregulacién mayores, es necesa-
rio estimular los procesos de planificacion, monitoreo y
autorreflexion en todos los estudiantes, favoreciendo, asi,
la equidad.

4. A pesar de ofrecer la posibilidad de codisefar espacios vir-
tuales ad hoc, el estudiantado tiende a elegir entornos y
recursos con los que ya esta familiarizado, de modo que la
adopcion de nuevas plataformas especificas para el feed-
back interno no estd garantizada.

5. A pesar de que existen numerosas experiencias y recursos
recogidos en webs y cajas de herramientas, se sigue nece-
sitando mayor alfabetizacidon evaluativa tanto por parte del
profesorado como por parte del estudiantado (incluida una
mejor comprension del feedback interno y de los compara-
dores) para que las practicas de feedback puedan desarro-
llarse adecuadamente y maximizar su potencial.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1 Uptitude (https://uptitude.app/) es una plataforma expresa-
mente creada para promover la autorregulaciéon. Facilita la
creacion de secuencias de pasos o actividades que se pueden
asociar a las fases de planificaciéon, monitoreo y autorreflexion.
A la vez permite, a través del dashboard, el chatbot y los pro-
cesos de autoevaluacidon y de evaluacion entre iguales, que
es el rasgo mas distintivo de la plataforma, que el estudianta-
do sea capaz de evaluar su progreso y reorientar su proceso
de aprendizaje. Ademas, posee una publicacion asociada que
puede clarificar el trabajo por realizar. Véase: Cano Gardia, E.,
Martins, L., & Grané, M. (2024). El desarrollo del aprendizaje
autorrequlado a partir de las secuencias diddcticas. Universitat
de Barcelona. https://www.doi.org/10.1344/Aprendizaje_Au-
torregulado; http://hdl.handle.net/2445/215963

2. EFFICA3 (https://blogs.uoc.edu/eficca3/) es un proyecto fi-
nanciado por el Departament d’Educacié sobre Estrategias
de feedback interno para el despliegue de los nuevos curri-
culos competenciales en educacion secundaria. El proyecto
ha permitido identificar algunas estrategias (portafolios,
agenda, presentacion de logros ante la comunidad educa-
tiva) intencionalmente disefadas para el desarrollo de la
autorregulaciéon. La generacion y el empleo del feedback
es una de las vias para lograrla. Ademas, ha generado una
serie de videos de buenas practicas de especial interés.

3. Cano, E. (Coord.), Alguacil, L., Jardi, A., Pons-Segui, L., Gil,
S., & Lluch, L. (2021). Catdlogo de estrategias de feedback
para profesorado universitario. Diposit Digital de la Univer-
sitat de Barcelona. http://hdl.handle.net/2445/180814. Este
catalogo de estrategias de feedback incluye propuestas ali-
neadas tanto con el feedback como informacion, donde el
profesorado proporciona comentarios sobre la tarea, como
con el feedback como accién sostenible del estudiantado,
presentando propuestas para la evaluacion entre iguales o
la autoevaluacion viables y relevantes.



4. CRADLE (https://blogs.deakin.edu.au/cradle/about/). El centro
para la investigacidon en evaluacion y aprendizaje digital,
Centre for Research in Assessment and Digital Learning
(CRADLE), de la Deakin University posee una actividad de
investigacion muy intensa, publica numerosos estudios y
genera recursos en multiples soportes de gran utilidad para
dar soporte a la internalizacion del feedback.

5. Web de Inner Feedback (David Nicol) (https://www.david-
nicol.net/). Esta web incluye tanto entrevistas como docu-
mentos creados por David Nicol defendiendo el poder del
feedback interno y la necesidad de combinar comparadores
formales con procesos de comparacion informal.
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Alwyn Boldy Oliana

Estudiante del grado en Estudios Ingleses en la Universitat de Barcelona. Sus intere-
ses académicos se centran en la lingUistica cognitiva y en la relaciéon entre lengua-
je, pensamiento y educacién. Desde hace mas de seis afos trabaja como profesora
particular de inglés con estudiantes de diferentes edades y niveles. Ademas, es
titular del Certificate in English Language Teaching to Adults (CELTA) de Cambridge.
En su capitulo reflexiona sobre qué implica ser una estudiante altamente autorre-
gulada a partir de su propia experiencia académica. Su trabajo pone el foco en
la planificacidn estratégica, la autoevaluacion y la reflexion metacognitiva como

elementos clave para una implementacién mas consciente del feedback docente.

- ) ?‘
Elena Cano Garcia

Doctora en Ciencias de la Educacion por la Universitat de Barcelona (1996). Cate-
drética en la Facultad de Educacion de la Universitat de Barcelona. Miembro del
grupo de investigacién consolidado Learning, Media & Inclusion (LMI) y del grupo
de innovacién docente en evaluacion y tecnologia GIDAT. Ha formado parte de 67
proyectos de investigacidn, tanto internacionales como nacionales o locales, siendo
investigadora principal en 29 de ellos. Es autora de mas de 200 publicaciones cien-
tificas (articulos, libros y capitulos de libro y ha realizado casi 300 contribuciones
a congresos o jornadas, incluyendo conferencias, ponencias en mesas redondas y
comunicaciones. Posee una larga trayectoria en formacién del profesorado universi-
tario, especialmente sobre competencias, evaluacion formativa y feedback, que son

los ejes de su investigacion.



Introduccién

Me llamo Alwyn Boldy Oliana y soy estudiante de segundo curso del
grado de Estudios Ingleses. La presentacidon oral que realicé durante
el primer semestre del curso 2024-25 tenia un valor del 20 % dentro
de la nota global de la asignatura Historia y Culturas de los EE. UU.
Esta actividad constaba de tres partes: la redaccion de un abstract
anticipando y resumiendo el contenido del trabajo y el modo de
abordarlo, la presentacién oral propiamente dicha y el analisis de una
fuente que utilizamos como base para elaborar el contenido de la
exposicidn. Tanto la presentacién como el abstract los desarrollé jun-
tamente con una companera de clase, mientras que el andlisis de la
fuente lo completé de manera individual.

En el trabajo que relata Alwyn, varias cosas eran necesarias para
poder llegar a la presentacion oral exitosamente, de modo que
el feedback relativo al abstract era no solo util para futuros abs-
tracts, sino también para orientar bien el desarrollo del trabajo;
el feedback sobre la fuente también tenia esa misma doble utili-
dad (de revision de la tarea y de transferencia a futuros procesos
de andlisis de fuentes). Dos son los elementos que la investiga-
cion asocia a las prdcticas que relata: En primer lugar, la im-
portancia de un feedback temprano. Ya Nicol y Macfarlane-Dick
(2006) constataron que el feedback temprano y formativo (por
ejemplo, sobre planes, esquemas o borradores) clarifica objetivos
y criterios y promueve mejoras reales del trabajo, al tiempo que
facilita la autorregulacion del estudiante. En segundo lugar, la
idea de feed-forward (Hattie & Timpeley, 2007) implica pensar
“hacia donde vamos” o cdmo aplicar el aprendizaje derivado de
lo que hemos hecho en el pasado a acciones futuras. De modo
que, en este caso, se trata de un verdadero proceso de feed-
forward porque el feedback sobre andlisis de fuentes o sobre el
modo de hacer abstracts puede ser replicable en futuras tareas
académicas y profesionales.

La presentacion, titulada “The Nation of Freedom Divided: Book
Banning and the Fight for Diverse Voices”, trataba sobre la censura
de libros en los Estados Unidos y el debate en torno a la libertad de
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expresion, la representacion de voces diversas en la literatura y cémo
este fendmeno se utiliza como una herramienta politica.

Las distintas tareas del proyecto estuvieron estrechamente relaciona-
das, de modo que el trabajo y la retroalimentacién recibida en una
fase sirvieron para orientar la siguiente. Por ejemplo, la redaccion
del abstract permitié organizar y sintetizar la informacién de manera
clara, y el visto bueno recibido por la profesora nos dio impulso y se-
guridad, confirmando que ibamos por buen camino. La presentacion
se construyd a partir del abstract, ajustando el contenido a medida
que ibamos profundizando en la investigacién y utilizando varias re-
ferencias para asegurar que los datos y argumentos fueran solidos y
coherentes. Ademas, esta busqueda de otras fuentes estuvo vincula-
da con el analisis individual de la fuente, lo que permiti¢ desarrollar
un analisis critico y comprender la importancia de evaluar la infor-
macion de manera rigurosa. Este proceso permitié que cada tarea se
nutriera de la anterior, creando un aprendizaje continuo y reforzando
la comprension global del tema.

Esta tarea ha tenido un papel significativo en mi formacién, ya que
me ha permitido desarrollar competencias clave como el trabajo en
equipo, la capacidad de analisis y sintesis, asi como la habilidad para
estructurar y transmitir informacién de manera clara y coherente.

En cuanto a las competencias definidas en el plan docente de la
asignatura, el proyecto ha permitido trabajar de forma sdlida la
mayoria de ellas: compromiso ético, capacidad de andlisis y sin-
tesis, toma de decisiones y adaptacion, trabajo en equipo e indi-
vidual, uso de recursos informdticos y bibliogrdficos y capacidad
descriptiva y critica. Ello demuestra el alineamiento constructivo
(Biggs, 2003) existente. Sin embargo, para que ello se produzca,
se requiere una planificacion en la que se disefien instancias de
feedback y se disponga de oportunidades para la recepcion, in-
terpretacion y aplicacion de comentarios o propuestas de mejora
(Cano & lanos, 2025). Por otra parte, el desarrollo del juicio
critico es una de las competencias que la literatura ha asociado
al feedback (Wisniewski et al., 2020). El resto de competencias
(capacidad de identificar y relacionar la historia y civilizacion de



dos o mds dmbitos culturales, habilidad para analizar, sintetizar
y explicar documentos culturales y textos literarios en las lenguas
estudiadas, flexibilidad al interpretar textos en lengua inglesa
procedentes de distintas épocas y/o tradiciones y/o grupos cultu-
rales) se ha trabajado en otras actividades de la asignatura como
cuando se realizan debates sobre textos, se comparten las in-
terpretaciones y se responden preguntas sobre las lecturas para
poder discutirlas en clase. En el proyecto, el énfasis se ha puesto,
principalmente, en la dimension cultural y sociopolitica de la
censura, sin un estudio literario profundo de obras concretas.

Descripcion del perfil de la estudiante

Me considero una estudiante altamente autorregulada, ya que suelo
organizarme de forma auténoma y efectiva para cumplir con los ob-
jetivos académicos establecidos. Planifico con mucha antelacién mis
tareas, distribuyendo el tiempo de manera equilibrada para poder
revisar, mejorar y profundizar en los contenidos. Me gusta terminar
una tarea con la sensacion de que he hecho todo lo que estaba en
mis manos, aungue soy consciente de que, en realidad, siempre se
puede seguir investigando y profundizando mas. Durante la reali-
zacién de esta tarea, puse en practica diversas estrategias de auto-
rregulacién, como la gestion del tiempo, la planificacion por fases
y la autoevaluacion continua del trabajo. Sin embargo, al trabajar
con otra persona, tuve que adaptar mi planificacién para poder coor-
dinarnos adecuadamente, lo que también me permitié desarrollar
flexibilidad y habilidades de colaboracion.

Mi motivacion por aprender y mejorar va mas alld de la calificacién:
procuro comprender en profundidad los temas tratados y reflexionar
sobre su relevancia tanto en el ambito académico como en el perso-
nal. Todo ello no solo me ayuda a rendir mejor, sino también a disfru-
tar del proceso de aprendizaje.

Un estudiante de educacion superior altamente autorregulado,
seguin el modelo ciclico de Zimmerman (2000), se caracteriza
por gestionar activamente su propio aprendizaje a través de
tres fases interrelacionadas: la fase de planificacion previa a la
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accion, la fase de ejecucion y control y la fase de autorreflexion.
En la etapa de planificacion, este estudiante establece metas de
aprendizaje claras, selecciona estrategias adecuadas y anticipa
posibles dificultades, demostrando una alta capacidad de andlisis
y proactividad. Todo ello lo ha realizado la estudiante en la etapa
inicial, pero también de forma iterativa a lo largo del desarrollo
de la tarea. Durante la ejecucion, monitoriza su progreso, regula
su concentracion y esfuerzo, y ajusta las estrategias en funcion
de la retroalimentacion interna y externa (Chou & Zou, 2020). En
este caso, los inputs recibidos del profesor de la asignatura junto
con los debates con su companera de trabajo fueron empleados
para realizar los ajustes pertinentes en aras de una ejecucion
mds eficiente. Finalmente, en la fase de autorreflexion, evalua
sus resultados con sentido critico, atribuye los éxitos o fracasos
a causas realistas (como el esfuerzo o la estrategia utilizada) y
emplea esta evaluacion para mejorar su desempeno futuro. Esta
requlacion ciclica permite que el estudiante aprenda de manera
mds eficaz y autdnoma, mostrando persistencia ante los desafios
y una fuerte motivacion intrinseca por mejorar. Con toda proba-
bilidad, la estudiante lleva haciendo esto a lo largo de su trayec-
toria académica, puesto que conoce bien cudndo y cdmo trabaja
mejor y qué tipo de estrategias le resultan mds exitosas. Ademds,
su clara motivacion intrinseca por el aprendizaje constituye un
elemento que apoya su capacidad autorrequladora (Pintrich et
al.,, 1991).

El empleo de comparadores

Los comparadores que utilizo como referencia son trabajos académi-
cos de doctores o estudiantes encontrados en internet o libros, con-
versaciones con compaferos de clase y con el profesorado. También
me baso en las rubricas de evaluacion y en la informacién adjuntada
en el campus virtual o compartida durante las clases.

Para realizar el abstract, internet resultd especialmente util. El docu-
mento incluia apartados como el tema, el titulo de la presentacion,
el propio abstract (200-250 palabras), la relacion entre el tema y los
contenidos vistos en clase y las referencias. Junto a mi compafera,



mientras investigabamos sobre el tema de la censura de libros que
habiamos escogido, coincidimos en que nos habiamos fijado especial-
mente en la estructura de los abstracts. Observamos que estos textos
suelen incluir una introduccién al tema, los objetivos de la investiga-
cion y, sobre todo, palabras clave (key words). Ademas, siguiendo las
instrucciones de la profesora, debiamos explicar como se relacionaba
el tema con los contenidos del curso. Para ello, revisamos nuestros
apuntes y no solo empleamos terminologia como Melting pot, The
American dream o Institutional discrimination, sino que la integramos
en el texto del abstract.

La redaccion del abstract fue un proceso colaborativo, pero también
individual: cada una propuso versiones distintas, que fuimos editan-
do y comentando en Google Drive hasta llegar a una version final.
Este proceso nos presentd algunos retos, ya que normalmente el
abstract se redacta tras finalizar la investigacion, y en nuestro caso
aun no habiamos definido completamente el enfoque. Esto nos llevd
a producir multiples versiones, adaptandolas a medida que avanzaba-
mos en la investigacion. Asimismo, nos aseguramos de que todas las
fuentes utilizadas fueran fiables y estuvieran citadas correctamente
en formato APA, teniendo en cuenta las diferencias segun se tratara
de un articulo académico, un libro o una pagina web.

En cuanto a la presentacién, consulté la informacién proporcionada
en el campus virtual. La profesora facilitd un PowerPoint con indica-
ciones sobre como estructurar la presentacion, qué aspectos debia-
mos tener en cuenta al crear las diapositivas (por ejemplo, ayudas
visuales simples, fuentes grandes, como citar), asi como la impor-
tancia de incluir una diapositiva final con las fuentes utilizadas y el
recordatorio de tener cuidado con el plagio. Para evitarlo, citamos
siempre de dénde obtuvimos la informacién e incluimos todas
las fuentes en las diapositivas. Ademas, la profesora adjunté una
rubrica de evaluacion detallada, con los criterios que se tendrian
en cuenta al valorar nuestra presentacién. Por ejemplo, el criterio
“Contenido y conocimiento” (4 puntos) incluia elementos como pre-
sentar una tesis clara, establecer conexiones con los contenidos del
curso y aportar informacion precisa, bien investigada y respaldada
por fuentes académicas o fiables. Otro criterio era la “Profundidad
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del analisis” (4 puntos), que evaluaba si el presentador ofrecia un
analisis profundo y pensamiento critico, discutia sucesos histéricos,
cambios culturales y su relevancia, y si iba mas alla de la informacién
superficial. En cuanto a la “Organizaciéon” (4 puntos), se valoraba
gue la presentacién estuviera bien estructurada, con una introduc-
cion, desarrollo y conclusion claros; que las ideas fluyeran de forma
légica y facil de seqguir y que los hechos histéricos y aspectos cul-
turales se presentaran de manera cronoldgica o tematica, segun
conveniencia, ademas del buen uso de citas. Por ultimo, la rubrica
asignaba 8 puntos a la “Expresion oral y uso del inglés”, valorando
la claridad y confianza al hablar, el empleo adecuado del lengua-
je para la audiencia, y la capacidad de mantener contacto visual y
captar la atencion del publico.

Después de la presentacion, mantuve una reunién individual con la
profesora, y la retroalimentacién que recibi coincidié plenamente con
los contenidos de la rubrica:

. Contenido: se realizd un analisis profundo y demostré pensa-
miento critico. Por ejemplo, al analizar datos estadisticos y al
desarrollar y explicar la vaguedad de algunos conceptos de la
historia de EE. UU. El contenido de la presentacidén consideraba
lo tratado por la profesora en clase.

. Manera de expresarme: al inicio parecia poco natural, como si
hubiera memorizado el texto, pero luego me adapté y hablé
con fluidez.

. Presencia: mantuve contacto visual con el publico, y la pro-
fesora destacd que mis movimientos al expresarme resul-
taron entretenidos. Para este ultimo punto, miré un par de
TED talks para fijarme en la presencia que tenian los pre-
sentadores: los movimientos que hacian, la proyeccion de
la voz y cémo el PowerPoint era utilizado como una herra-
mienta mas de presentacion y fijacion de interés por parte
de la audiencia.

En este proyecto, el hablar con otros estudiantes sobre sus avances,
no fue posible debido a que el contenido de los temas era totalmen-
te diferente, ya que los escogimos individualmente. Sin embargo,



en otras ocasiones suelo intercambiar ideas y pedir retroalimenta-
cién para mejorar los resultados.

La ultima parte del proyecto consistia en el analisis individual de una
de las fuentes que utilizamos como base para elaborar el contenido
de la exposicion. Para ello, relei detenidamente la fuente, subrayé la
informacion que habiamos incorporado en la presentacion y analicé
tanto los puntos fuertes como los débiles. Por ejemplo, destaqué
una carencia de datos en ciertos apartados que la fuente proporcio-
naba de manera poco detallada, lo que nos llevd a complementar
la informacion recurriendo a otras fuentes mas completas y fiables.
Esta carencia se atribuye a que, aunque el informe imputa las prohi-
biciones a la legislacion estatal y a grupos de presion con ideologias
politicas, no conectaba explicitamente la censura de los libros con las
agendas politicas de los partidos Republicano o Demdcrata, ni con su
papel en movilizar a la base conservadora, importante para nuestro
proyecto. Ademds, aunque se abordan leyes sobre obscenidad, no pro-
fundiza en los aspectos constitucionales. Por ello, fue necesario re-
currir a fuentes adicionales para examinar las dimensiones politicas
y legales detras de la censura de libros. Antes de entregar la tarea,
pedi feedback sobre mi comentario de la fuente a mi compafera de
la presentacién para que valorara si todo se entendia o si habia algo
para mejorar.

Por ultimo, cuando nos enfrentamos a una duda durante la realiza-
ciéon del proyecto, concretamente, al analizar unas estadisticas de
una fuente que mostraban la cantidad de libros censurados (book
bannings) en distintos Estados, tanto republicanos como democra-
tas, observamos que algunos Estados demodcratas tenian mas casos
de censura, lo cual no coincidia completamente con la ideologia po-
litica que esperdbamos. Ante esta contradiccién, pedimos ayuda a la
profesora, quien nos dijo que era una observacion muy interesante
y nos orienté en la manera de abordarla. Nos sugirié que investi-
garamos las leyes estatales y federales para entender mejor hasta
qué punto es facil permitir o restringir la censura de libros en cada
Estado. Esta orientacién nos ayudd a profundizar en el analisis y a
comprender la complejidad del tema mas alld de los estereotipos
ideoldgicos.
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En primer lugar, respecto a la tarea, la estudiante aprende el
modo de realizar un abstract. Podria haber acudido al modelo
genérico IMRyD, que corresponde al acronimo formado por los
términos: Introduccion, Métodos, Resultados y Discusion, pero
ha descubierto su propia estructura que, aunque obedece a una
misma lSgica, resulta mds significativa para ella.

En segundo lugar, respecto al proceso, esta reflexion de Alwyn
nos permite analizar la utilidad de los comparadores (Nicol,
2021), tanto formales, proporcionados o disefiados ad hoc por
el profesorado, como informales, buscados a iniciativa propia
por su parte. En este caso, la estudiante es capaz de combinar
el empleo de ambos tipos de comparadores, sequn la naturaleza
de la tarea y sobre la base de si los comparadores habian sido de
algun modo propuestos por el profesorado. En ausencia de estos
mecanismos formales, se ha hecho uso de los informales, que
parecen tener, por tanto, un cardcter sustitutorio o complemen-
tario mds que resultar un comparador genuino o inicial (Wu et
al., 2022). Por otra parte, es destacable la iniciativa de prequntar
directamente a la profesora y a la compafera. Esta comunica-
cion directa, en ocasiones, para otros estudiantes es sustituida
por el empleo de la inteligencia artificial, que les permite prequn-
tar sin temer a ser juzgados. Sin embargo, el rigor y ajuste de las
respuestas del profesorado es dificilmente sustituible y el didlogo
que se puede establecer con companeros tampoco parece fdcil-
mente replicable. El andlisis de la “carencia” detectada por Alwyn
le lleva a comprender las dimensiones politicas y legales detrds
de la censura de libros y a combinar el andlisis de la legislacion
nacional con la de diversos Estados, fruto del tipo de gobierno
que existe en cada territorio. Un aprendizaje profundo, significa-
tivo y valioso para su formacion como universitaria.

En sintesis, el empleo de los comparadores depende de multiples
variables, entre ellas, el perfil. En el caso de una estudiante muy
autorrequlada (Panadero et al., 2019), las comparaciones son
multiples y constantes.



Procesos cognitivos o metacognitivos que se activan con
la comparacién

Los procesos cognitivos que he realizado con estos comparadores
han incluido la comprensién, el andlisis y la evaluacion de la infor-
macién. Por ejemplo, al consultar trabajos académicos y fuentes
fiables, me he esforzado en comprender el contenido, analizar su
relevancia y compararlo con otras fuentes para decidir cual utilizar.
También he evaluado su fiabilidad y cémo encajaban con los obje-
tivos de nuestra presentacion. He comparado diferentes abstracts
para asegurarme de que el nuestro incluyera todos los elementos
clave de un abstract académico, como una introduccién clara, los
objetivos, palabras clave y las referencias adecuadas. Asimismo, he
relacionado las fuentes utilizadas con el contenido del proyecto,
garantizando coherencia y solidez argumentativa. En el ambito me-
tacognitivo, estos comparadores me han ayudado a planificar la tarea,
a evaluar si lo estaba haciendo correctamente y me han proporcio-
nado nuevas ideas para modificar mi estrategia cuando era nece-
sario. También he reflexionado sobre mi forma de aprender, sobre
como organizar la informacion y sobre cudando necesitaba pedir
ayuda (por ejemplo, al consultar a la profesora ante una duda). Este
tipo de autorregulacion me ha permitido tomar decisiones mas fun-
damentadas, mejorar la calidad del trabajo y profundizar en el tema
con un enfoque critico.

El proceso COFE-l también me ha ayudado con la comparacién, ya
que, a través de los cuestionarios previos a cada entrega, sabia qué
tipo de preguntas me formularian durante las entrevistas. Esto me
hizo mas consciente de los aspectos clave que debia tener en cuenta
al revisar y comparar mi trabajo con otros. Gracias a este proceso,
presté mas atencidon a si el contenido era coherente, si respondia a
los objetivos del proyecto, y si estaba bien argumentado. Ademas, me
permitié anticiparme a posibles mejoras, reflexionar sobre mis deci-
siones y justificar con mayor claridad por qué habia elegido ciertas
fuentes o enfoques. En definitiva, COFE-l me ayudd a autorregular-
me mejor y a adoptar una mirada mas critica y estratégica sobre mi
propio proceso de aprendizaje.
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La narracion de Alwyn pone de manifiesto su capacidad de au-
toevaluacion. Como sefalan Panadero et al. (2025), la autoeva-
luacion es, principalmente, un proceso interno, y es importante
explicitar dicho proceso implicito, intentando abrir la caja negra
de la autoevaluacion. Esta explicitacion puede darse a través de
descomponer sus pasos e ir “andamidndolos” con plantillas o
prompts, a través de solicitar que la autoevaluacion sea escrita,
o a través de procedimientos think aloud, entre otros. En este
caso, COFE-l ha combinado la escritura breve respondiendo a
cuestionarios online con las técnicas de pensamiento en voz alta
en las entrevistas, no mientras se realizaba la tarea, pero si de
modo cercano en el tiempo con la finalidad de explorar el valor
que se atribuia a algunas de las acciones realizadas o recibidas
y el modo en que el feedback era interpretado. Esta secuencia
de recogida de informacion ha resultado no solo efectiva para
recabar datos, sino que ha resultado intrinsecamente formativa
(Panadero et al., 2025).

Sugerencias para otros estudiantes

Creo que esta experiencia puede ser muy Util para otros companeros
y companeras porque demuestra la importancia de usar comparado-
res como herramienta de aprendizaje y mejora. Si tienes dudas sobre
como realizar una tarea, no te fies solo de lo que te dicen tus compa-
Aeros, ya que a veces puede haber malentendidos. En lugar de eso,
utiliza recursos académicos que te permitan comprobar si la estruc-
tura de tu escrito es la adecuada, y apdyate en datos y estadisticas de
las fuentes para entender mejor el tema. Yo recomendaria consultar
distintos ejemplos, rubricas y documentos similares para comparar lo
que estds haciendo con lo que realmente se espera.

Hazlo por ti mismo. Investigar y contrastar te prepara no solo para
el entorno universitario, sino también para el futuro profesional. De
manera inconsciente, vas adquiriendo nuevas habilidades, aprendes a
estructurar mejor los textos, a comunicar ideas con claridad y a hablar
con mas confianza. Aprovecha estos momentos para desarrollarte
como estudiante y como persona. El proceso te hace mas auténomo,
mas critico y mas preparado para afrontar retos con criterio propio.



El empleo de comparadores estd, como se ha indicado, vincula-
do a los perfiles del tipo de estudiante que se es (mds o menos
autorregulado). Sin embargo, conocer ejemplos de estudiantes
exitosos nos puede llevar a cuestionar el modo en que hemos
venido operando y a adoptar nuevas estrategias que se demues-
tran mds eficientes. En este sentido se recomendaria a todo el
estudiantado:

1. Establecer metas de aprendizaje especificas y alcanzables: los
estudiantes autorregulados definen objetivos claros antes de
iniciar sus tareas, lo cual les permite dirigir sus esfuerzos de
forma efectiva y mantener la motivacion (Zimmerman, 2002).

2. Observar y emular las estrategias de companeros eficaces:
aprender observando a otros —por ejemplo, cémo planifican,
toman apuntes o revisan— puede ayudar a incorporar nuevas
estrategias autorrequladoras (Schunk & Zimmerman, 1997).

3. Monitorear el propio aprendizaje de forma regular: hacer
pausas para evaluar como se estd progresando con respec-
to a los objetivos marcados y cudn efectivas estdn siendo las
estrategias empleadas es una prdctica clave para mejorar el
rendimiento (Panadero & Alonso-Tapia, 2014).

4. Utilizar el autoinforme y la reflexion tras las tareas: reflexio-
nar sobre lo que funciono, lo que no y por qué, favorece el
desarrollo de habilidades metacognitivas y mejora la autorre-
gulacion futura (McMillan & Hearn, 2008).

5. Practicar la atribucion realista de resultados: hay que apren-
der a interpretar los propios éxitos y fracasos como conse-
cuencia del esfuerzo, la estrategia y el compromiso, en lugar
de factores incontrolables como la suerte o la dificultad del
examen (Dweck, 2006).

Modo en que el proyecto puede contribuir a la formacion
de un estudiante

Reflexionar en voz alta durante los encuentros del proyecto me ha
ayudado a darme cuenta de como iba avanzando, a organizar mejor
mis ideas y a racionalizar lo que pensaba. Al expresar mis dudas o
preocupaciones en palabras, aspectos que, al principio, parecian
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obstaculos enormes resultaron no ser tan graves. También me ha per-
mitido ver mas claramente qué partes del proyecto faltaban, en qué
punto estabamos y cdmo podiamos seguir adelante.

Cuando trabajamos en pareja o en grupo, muchas veces acumulamos
pensamientos e inseguridades: si estamos haciendo bien el trabajo,
si vamos a terminar a tiempo, si hay malentendidos o si llegaremos
preparados a la presentacion final. Parece como si te fueras a ahogar
en un vaso de agua, pero compartir la experiencia me ha ayudado a
verbalizar, organizar, y encontrar soluciones por mi misma.

Estas palabras ponen de manifiesto la importancia del think
aloud (Panadero et al., 2025). En este caso, se ha solicitado que
la estudiante realice la tarea y luego se le pide que verbalice sus
pensamientos al revisar lo que hizo. Se trata, pues, de un Retros-
pective Think-Aloud Protocol. Este es especialmente util en tareas
complejas o sensibles al tiempo, evitando la carga cognitiva que
generan los protocolos concurrentes (Noushad et al., 2024).

En el futuro podria hacerse mientras el estudiante observa
una grabacion de su desemperno o su producto final o median-
te Virtual Reality-Based Retrospective Think Aloud (VR-RTA)
(Sergiou et al., 2024). En este enfoque, los participantes revisan
su actividad en un entorno virtual y comentan sus procesos cog-
nitivos, lo cual facilita el recuerdo y enriquece la introspeccion.



Cinco ideas clave del capitulo

1. rlanificar
No dejes las tareas para el ultimo momento. Siempre
pueden surgir imprevistos y planificar con tiempo te ayuda
a que no se te acumule todo al final.

2. Escribir una lista de tareas.
Anota lo que tienes que hacer y marca lo que has hecho;
ello te da una sensacién de progreso y satisfaccién que te
motiva a seguir trabajando.

3. Empezar a pensar ideas desde el primer momento.
Cuando te explican la tarea, comienza de inmediato a
generar ideas. Cuanto antes empieces, mas tiempo tendras
para desarrollarlas, mejorarlas y organizar mejor el proyecto.

4. Compartir dudas y preocupaciones.
Hablar con los demds sobre lo que no entiendes o lo que te
preocupa te ayuda a aclararte, encontrar soluciones y sen-
tirte acompafado en el proceso.

5. Tener una idea en mente si trabajas en pareja o en equipo.
Esto evita momentos muertos y permite avanzar mas rapido.
Estar preparado ayuda a mantener el ritmo del grupo.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1 raaia planificacién, disponer de herramientas como
Planner de Microsoft o Trello pueden ayudar a marcar obje-
tivos, plazos y responsables y a ir indicando (o reclamando)
el cumplimiento de las tareas. Para la planificacion indivi-
dual, un simple Google Calendar puede ser muy eficaz.

2. Cualqguier app con la lista de tareas (las propias Tasks de
Google o el Microsoft To do) o programa especifico (Jira)
con listados en los que se pueden clasificar, priorizar e ir
recordando las tareas puede resultar de ayuda.

3. Para empezar con lluvias de ideas se puede emplear cual-
quier app online como Miro, Mentimeter, Lucidchart o
Canva. La cuestidn es conectar las ideas y luego explorar
esas conexiones de forma sistematica.

4. Hablar cara a cara siempre ayuda a que la comunicacién
resulte mas fluida, pero si el encuentro presencial no es
posible, cualguier herramienta de comunicacion en linea
(Zoom, Teams, Meet, etc.) puede acercarnos. Si tienes que
enfrentar una tarea en equipo, intenta aprovechar sus recur-
SOS: sus pizarras, sus votaciones, sus salas de trabajo, etc.

5. Mantener el foco es lo esencial para evitar desviarnos del
objetivo. En este caso, contar con métricas visuales a partir
de las analiticas puede ayudarnos a disponer de datos de
como estamos avanzando respecto a lo previsto e incluso a
cuantificar los porcentajes de logro, de modo que contribu-
ya al monitoreo.
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Introduccién

Soy Helena, una educadora social y estudiante de Pedagogia de 23 anos.
Mi trayectoria universitaria ha estado marcada por la simultaneidad
de dos grados: Educacién Social y Pedagogia. A los 18 anos dejé mi
pueblo natal en el interior de Catalufa para trasladarme a Barcelona
e iniciar mi vida académica. Durante esta etapa, tuve la oportuni-
dad de realizar una estancia Erasmus en Amsterdam, y actualmente
compagino el trabajo en un centro educativo con la finalizacién del
segundo grado. Esta doble experiencia me ha permitido enfrentarme
al reto de elaborar dos trabajos de fin de grado (TFG), lo que me ha
dado una perspectiva comparativa valiosa sobre este proceso.

Me describo como una persona estratégica, organizada, curiosa y dis-
ciplinada; con ganas de aprender y dar lo mejor de mi misma y per-
severante ante todo tipo de situaciones. En ocasiones, soy un poco
insegura y dudo de mi capacidad, pero por suerte tengo un muy buen
entorno que me acompana, respalda y motiva en todos los momen-
tos, lo cual hace que recupere mi determinacién, mi actitud positiva
ante los obstaculos y mi habilidad para encontrar soluciones, y asi
adoptar estrategias para adaptar el camino hasta lograr los objetivos
deseados.

El trabajo de fin de grado como experiencia formativa

El TFG constituye una actividad autonoma e individual en la que
debemos integrar aprendizajes, competencias y actitudes desarrolladas
durante toda la carrera. Se puede realizar en distintas modalidades,
que abarcan desde la investigacién hasta la creacién o produccion
de materiales, pasando por propuestas de innovacion, transferen-
cia de conocimiento o incluso proyectos de emprendimiento social
y educativo. Dentro de estas modalidades, cada estudiante puede
orientar su TFG hacia un area de interés especifica.

La eleccidn de la tematica no es un acto unilateral del estudiante. Se
trata de un proceso que se acuerda con el tutor o tutora asignado,
aunque la decision definitiva sobre la idoneidad recae en la Comisién
Coordinadora del TFG, que vela por la pertinencia de las propuestas

DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO i CAPITULO 4
2



(<)}
DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO I CAPITULO 4

en relacién con los dmbitos propios de la pedagogia. En mi caso, mi
TFG del anterior grado se centrd en valorar el proceso de acompana-
miento del proyecto de empoderamiento familiar en una escuela de
mi pueblo. En cambio, este se centra en aportar una mirada critica al
discurso de la innovacion educativa en el contexto cataldn, analizan-
do cémo puede impactar en la configuracién de la tarea docente. El
disefio de investigacion también cambid. El del primer grado fue una
investigacion cualitativa con un proceso de codiseno, mientras que
en el del segundo grado realicé una investigacion cualitativa feno-
menoldgica-hermenéutica con un analisis documental exhaustivo y
conversaciones con distintos colaboradores del sector que comple-
mentaron el analisis. El motivo de la diferente tematica y orientacién
no responde a las demandas de la asignatura ni a la variacion de los
criterios de evaluacién. Opino que la eleccion tematica y metodolé-
gica de un TFG responde a otras cuestiones como los intereses de
los estudiantes, disposicion y posibilidades de dedicacion, habilida-
des requeridas, etc. En mi caso, la eleccidon parte de mi ambicién por
abordar una modalidad de investigacion completamente distinta a la
desarrollada en el anterior grado. En este segundo grado, opté por
centrarme en la innovacién educativa y la privatizaciéon encubierta
de la educacién, una tematica compleja que se aleja de mi zona de
confort.

En cuanto a la metodologia, como he mencionado, el TFG se funda-
menta en el trabajo auténomo propio, acompanado por un sistema
de tutorias que pueden ser tanto presenciales como virtuales. Estas
tutorias se organizan en dos formatos: individuales, que establecen
un vinculo directo entre estudiante y tutor; y grupales, que rednen a
varios estudiantes con un mismo tutor para adaptar las pautas gene-
rales a los proyectos especificos de cada uno. Esta combinacidon busca
equilibrar la independencia necesaria para un trabajo académico de
estas caracteristicas con el acompanamiento que garantice la calidad
y el rigor del proceso. Sin embargo, para contextualizar, mi actual
experiencia consistid en una primera tutoria grupal donde la tutora
nos explicd la estructura y los apartados del TFG. Ademas, en esta,
acordamos las fechas aproximadas en las que teniamos que acabar
cada apartado. El resto de las tutorias fueron individuales y se llevaron
a cabo por iniciativa propia, ya que yo misma solicité realizarlas. Estas



sesiones individuales funcionaban como un espacio de asesoramien-
to donde podia plantear mis dudas especificas. Cabe destacar que no
recibi un feedback realmente focalizado en la tarea hasta la fase final
del TFG, cuando empecé a trabajar con la nueva tutora. Los feedbacks
anteriores eran mas de seguimiento o valoracion (por ejemplo, “Vas
por buen camino”, “Sigue asi”), posiblemente para fomentar la auto-
nomia. Desde mi punto de vista, vivi las tutorias individuales con la
segunda tutora de forma mas productiva, ya que ella leia previamente
el documento que le habia enviado y me entregaba una correccion
detallada con comentarios para poder entender y mejorar. Durante el
encuentro presencial, me explicaba estos comentarios y me orientaba
sobre cdmo realizar las correcciones. Ademas, la ultima tutoria grupal
consistié en una simulacidn de la defensa oral delante de todas las
companeras. Fue una actividad muy util, ya que nos formuldbamos
preguntas y sugerencias entre nosotras y la profesora también nos
daba su opinién y un feedback constructivo.

La evaluacion del TFG responde a un sistema acreditativo que
incluye dos grandes pruebas: por un lado, la entrega del trabajo
escrito, revisado y valorado por el tutor; y, por otro, la defensa
publica ante un tribunal. Ademds, se debe presentar un articulo
de sintesis de entre diez y doce pdginas, en formato académico,
sobre el trabajo realizado.

La asignatura de trabajo de fin de grado puede constituirse como
una experiencia de evaluacion formativa en la que el estudianta-
do va recibiendo de forma continuada feedback tanto del conte-
nido de su trabajo como de su proceso de aprendizaje. Es decir,
la tutorizacion anual e individual facilita que el estudiantado
pueda comprender los estdndares de calidad, pueda monitorear
la calidad de su trabajo durante su elaboracion y posibilita la
mejora y autorrequlacion del propio aprendizaje (Nicol, 2010;
Zimmerman, 2008). Sin embargo, sin un seqguimiento y feed-
back criterial ajustado, coconstruido, iterativo, contextualizado
y adaptable (Boud & Molloy, 2013) mds bien podria tratarse de
una evaluacion sumativa compuesta por las calificaciones de los
tres productos que la asignatura requiere. A modo simplista, este
podria ser el caso del primer estilo de tutorizacion, puesto que

DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO I CAPITULO 4
w



DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO ! CAPITULO 4

el tipo de feedback mds bien correctivo (Chi, 1996) no propicia
un feedforward (Sadler et al., 2022) que oriente a la estudiante
en la utilizacion del feedback recibido durante una entrega para
mejorar las subsiguientes.

En este sentido, el diseno de sequimiento de una tarea en iteracio-
nes con feedback cualitativo puede favorecer el sentido formativo
porque es sabido que la calificacion numérica, aunque suela ser
demandada por los estudiantes, puede contaminar o condicio-
nar la disposicion y mirada hacia el aprendizaje. Cano (2014) y
autores relevantes (por ejemplo, Boud, 2000; Carles et al., 2006,
y Nicol, 2010) coinciden en la importancia de que el estudiantado
se involucre activamente, ya que ello favorece la generacion de
un feedback mds significativo, subrayando asi la trascendencia de
los criterios de evaluacion para el desarrollo del juicio evaluativo
(Tai et al., 2018). En el dmbito evaluativo todo esto se debe tradu-
cir en unos criterios de evaluacion claros y concisos que permitan
valorar lo mds objetivamente posible las competencias y los obje-
tivos planteados en la asignatura. Unos criterios que también per-
mitan al estudiantado comprender las expectativas con respecto
a la tarea y que sean retomados y referidos durante los procesos
de feedback a lo largo de todo el proceso de aprendizaje. Es decir,
los criterios de evaluacion desempenan un papel esencial en el
procesodeaprendizajeporqueofrecenalestudiantadoclaridadsobre
lo que se espera de sus tareas y permiten orientar la planificacion
y regulacion de su desempeno académico. Por ello, los criterios se
relacionan estrechamente con la evaluacion formativa y el feed-
back, en tanto que facilitan la fijacion de metas, el monitoreo de
los avances y la transferencia de aprendizajes a nuevas situacio-
nes, lo cual refuerza los procesos de autorregulacion (Carless &
Boud, 2018; Cano, 2023).

La comprension de los criterios de evaluacion

Desde un inicio, los criterios de evaluacion no fueron presentados de
manera explicita. En la primera reunién grupal no se explicaron con
detalle, aunque gracias a mi experiencia previa ya conocia en qué
consistian. El documento de evidencias evaluativas —en el que se espe-



cifican las entregas requeridas y se indica de forma cuantitativa el valor
de cada una— me permitié deducir criterios generales. Sin embargo,
considero que los criterios de evaluacion son aquellos parametros
utilizados para valorar el grado en que los estudiantes alcanzamos
los objetivos de aprendizaje establecidos. Estos criterios permiten
determinar si la tarea desarrollada cumple con los estandares que se
han pedido desde un inicio. En este sentido, lo que muestra el docu-
mento no son criterios de evaluacién, sino la estructura del trabajo y
la ponderacién de las tres entregas finales (trabajo, articulo resumen
y defensa oral).

Asimismo, tanto las tutorias individuales como las grupales, espe-
cialmente las realizadas en la fase final del proceso, con la segunda
tutora, me ayudaron a inferir los criterios de evaluacion, que podrian
resumirse en:

. Pertinencia del tema: relacién adecuada con el ambito de
estudio.

. Calidad del contenido: rigurosidad, coherencia, fundamenta-
cion tedrica.

. Estructura y presentacién formal: organizacién, formato aca-
démico, redaccion.

. Proceso de trabajo: implicacién, seguimiento, cumplimiento
de plazos.

. Defensa oral: claridad en la exposicidn, capacidad de sintesis,
respuesta a preguntas.

Sin embargo, esta deduccién personal no sustituye la necesidad de
que los criterios se presenten de manera clara y sistematica a todos
los estudiantes. Considero que esta ausencia genera desigualdades:
quienes tenemos experiencia previa o recursos adicionales logramos
deducirlos, pero otras companeras se sienten mas perdidas.

Tal como senala Cano (2023), no se trata tnicamente de conocer
los criterios de evaluacion, sino de apropiarse de ellos mediante
la reflexion, el didlogo y su aplicacion en la propia produccion
y en la de los iguales, lo cual contribuye al desarrollo del juicio
evaluativo, entendido como la capacidad de valorar la calidad
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del propio trabajo y del de los demds (Tai et al., 2018). Para ello,
es imprescindible que los criterios sean transparentes y compren-
sibles, asi como que su construccion incorpore la participacion
activa del alumnado, ya que estas prdcticas incrementan la moti-
vacion, la responsabilidad y la agencia de los estudiantes (Leslie
& Gorman, 2017, Ghaffar et al., 2020). En el caso de una asigna-
tura como el TFG, tal vez un proceso de construccion comparti-
da de criterios de evaluacion desde cero no seria viable porque
implica la coordinacion de una gran cantidad de alumnado y pro-
fesorado. Cabe destacar que la alumna relata el desconocimiento
de los criterios de evaluacion. No se encuentran disponibles en
el plan docente, en la guia escrita de la actividad ni en ningun
otro documento del campus virtual. Tampoco los instrumentos
de evaluacion, aunque tanto tutores como miembros del tribunal
evaluan los productos finales a partir de rubricas.

En mi caso, la falta de explicitacién de los criterios me hizo reflexio-
nar sobre lo importante que seria disponer de informacién detalla-
da desde el inicio. Por ejemplo, no tuvimos una sesién informativa
sobre las diferentes modalidades de TFG ni sobre las limitaciones y
oportunidades de cada una. Mas alla de los criterios de evaluacion, la
eleccion del tema se realizd a través de un cuestionario, sin orienta-
ciéon previa. Esto generd incertidumbre y desmotivaciéon ya desde el
inicio porque no habia un espacio de orientacién, informacion y re-
flexion que contribuyese a la toma de decisiones informada. Ademas,
también desconociamos la forma de trabajo de los tutores que podia-
mos elegir o los asignados, lo cual influyé de manera significativa en
la experiencia de muchas estudiantes. (Qué temas domina el tutor o
tutora? ;Qué tipo de feedback suele dar? ;Serd muy exigente? ;Cada
cuanto haremos tutorias? ;Qué nivel de autonomia espera de noso-
tras? (Corrige las tareas con detenimiento o hace observaciones mas
generales?

La alumna se hace preguntas mayoritariamente relativas al se-
guimiento y a los procesos de feedback. Estas preguntas son
muy pertinentes, puesto que las investigaciones preliminares
indican que el compromiso del docente universitario y su alfabe-
tizacion sobre como facilitar los procesos de feedback, incluyen-



do el andamiaje y monitoreo de estos, son fundamentales para
el aprendizaje (Carless & Boud, 2018; de Kleijn, 2021). A su
vez, el compromiso y las prdcticas de feedback del docente
predicen la motivacion del alumnado y su disposicion a usar el
feedback, lo que repercute en su satisfaccion y desempeno aca-
démico. De hecho, la evaluacion formativa se asocia con una
mayor motivacion académica y mejores actitudes, asi como
una mejor autorrequlacion frente a la evaluacion puramente
sumativa (Ismail et al., 2022). Esto implica cambiar la prdctica
hacia procesos mas dialogados y centrados en el estudiante. El
profesorado también debe aprender a disenar tareas y momen-
tos de feedback tanto planificado como natural que permitan
al estudiantado comparar su trabajo con criterios y llevar a
cabo revisiones en consecuencia correquldndose (Nicol, 2021).

El proceso de tutorias: tres tutoras, tres estilos
de acompanamiento

El seguimiento de mi TFG ha sido bastante diferente al que tuve hace
dos cursos. Mi primera experiencia se caracterizé por un control muy
detallado por parte de la tutora, un feedback preciso y un calendario
de entregas estricto. Este tipo de seguimiento exhaustivo creo que
es fundamental cuando los criterios no son claros ni compartidos.
Sin embargo, también tiene algunas limitaciones. Por un lado, ofrece
seguridad, estructura y orientacion constante, lo cual puede ser bene-
ficioso para el desarrollo del trabajo en contextos de ambigledad o
falta de informacion. La presencia activa del tutor creo que suple, en
parte, las carencias en la comunicacion de los criterios de evaluacion
y de la informacién, ya que proporciona una tutorizacién directa y
adaptada a cada caso. Es decir, su voz es un referente que, a priori,
hace que no necesites los criterios porque entiendes que sus orien-
taciones estan alineadas con la evaluacion que finalmente hara. Sin
embargo, cuando interviene mas de un evaluador como en el caso de
un TFG, donde la evaluacion de los productos depende de un tribunal,
se generan mas inseguridades y, aunque confie con la tutora, ir recu-
perando los criterios de evaluacion facilitaria mi autonomia y, sobre
todo, mi tranquilidad. Por otro lado, un seguimiento tan dirigido
también puede tener efectos adversos como limitarnos la autonomia
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y la capacidad critica como estudiantes si no se gestiona correctamen-
te. Creo que hay el riesgo de que el trabajo se adapte demasiado a las
expectativas subjetivas del tutor o tutora en lugar de construir desde
un punto conjunto ademas de trabajar regulados externamente. En
suma, cuando los criterios de evaluacién son claros, considero que se
puede avanzar hacia tutorias mas flexibles centradas en el desarrollo
auténomo, reflexivo y creativo de cada persona.

Durante el presente TFG pasé por dos fases muy distintas, porque conté
con dos tutoras diferentes. La primera organizd una tutoria grupal
inicial en octubre, donde explico la estructura general del TFG y propuso
un calendario de entregas. Nos pidié enviarle un correo mensual con
nuestros avances. En este momento inicial pedi una tutoria individual
para acabar de decidir conjuntamente el enfoque y la tematica de mi
trabajo. Sin embargo, la tutora me orientd a ir delimitando tanto el
enfoque como la tematica a medida que avanzara en el proyecto.

Esta metodologia me otorgaba mucha libertad y autonomia, lo que al
principio me generd inseguridad, ya que no estaba acostumbrada a tra-
bajar con tanta libertad. Me supuso un reto. Tuve la sensacién de que
debia resolver la mayoria de las dudas por mi misma y eso me generd
cierta incertidumbre. Con el tiempo, y al hablar con una companera que
estaba en la misma situacién, comprendi que nuestra percepcién era
compartida: teniamos poca claridad sobre qué se esperaba de nosotras.
Esta percepcién compartida me tranquilizo, puesto que era algo mas de
proceder que enfocado a mi persona en particular. Sin un seguimiento y
unos criterios de evaluacion claros, aungue era conocedora de la estruc-
tura del TFG y tenia experiencia previa, la sensacién era de trabajar con
un rumbo demasiado amplio en el que me sentia muy perdida. Al prin-
cipio, me atribui la responsabilidad de sentirme de esa forma, aunque,
cuando comprendi y afirmé que ese era su estilo y forma de acompa-
Aar y trabajar, me senti liberada. Sin embargo, este acompanamiento
mas distante me obligd a desarrollar estrategias de autorregulacion y a
asumir la responsabilidad de mis propias decisiones.

La segunda tutora del TFG de pedagogia, que me acompand los dos
ultimos meses, en cambio, tenia un estilo diferente. Sus correcciones
eran frecuentes, especificas y con anotaciones y valoraciones detalla-



das. Este feedback me dio mayor seguridad, ya que podia comprobar
gue avanzaba en la direccidn correcta, entendiendo que la docente
era conocedora de los criterios de evaluacién y que me orientaba
tanto hacia el aprendizaje como a cumplir con los objetivos y compe-
tencias de la asignatura.

A lo largo de estos anos, en la Facultad de Educaciéon y en Pedagogia,
en concreto, nos han ensefiado cémo deben ser de forma consistente
los procesos de acompanamiento y orientacion. Sin embargo, a nivel
practico me ha faltado un poco de coherencia con los principios que
se ensenan en el propio plan de estudios. {Cémo han podido afectar
los diferentes estilos de tutorizacidon a otros compaferos y compa-
feras? Disponer de informacion clara desde el principio, conocer las
posibilidades y limitaciones del TFG y contar con un acompahamiento
mas personalizado permitiria no solo reducir la incertidumbre, sino
también favorecer la creatividad y calidad a la hora de desarrollar la
investigacion y la implicacion de los estudiantes. Esto no quita los
aprendizajes que también se pueden realizar de situaciones mas ad-
versas, la experiencia de pasar por estos estilos de acompanamiento
me permitioé aprender a adaptarme a diferentes formas de tutoriay a
valorar la importancia de contar con un feedback claro y util.

Estrategias de autorregulacion ante la falta de criterios
de evaluacion

Ante la situacién de tutorizacion y la falta de criterios de evaluacion
de forma especifica, recurri a diversas estrategias para planificar, de-
sarrollar y revisar mi TFG. Para empezar, al no disponer de los crite-
rios de evaluacién de forma especifica, hice un trabajo de inferirlos a
partir de los documentos informativos sobre la entrega de la tarea.
Creo gue dichos documentos ayudan a orientar el trabajo y son Utiles
como una guia, permiten también comprender y aclarar mejor lo que
se pide para cumplir la tarea y los podemos usar como una checklist.

Las estrategias que utilicé para planificar supusieron desglosar las
tareas en partes: por ejemplo, busqueda bibliografica, leer libros y
articulos, elaboracion de fichas de lectura y articulos, planificar las
conversaciones guiadas (registrarlas, transcribirlas, etc.), redaccion
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del TFG por secciones y revisiones periddicas. Creé un cronograma
estableciendo una fecha limite aproximada para acabar cada parte. El
recurso que utilicé fue mi agenda personal y mi calendario de tareas.
También me creé una lista de cotejo con todos los aspectos formales
que me pedian (margenes, fuente, portada, parrafos, interlineado,
indice, etc.) y otros aspectos pendientes por resolver. Sin los criterios
de evaluacion no sabia si los aspectos formales eran puntuables, pero
como estudiante universitaria sé que, si no se sitan como criterio de
evaluacion, se afaden como requisito. En este mismo sentido, busqué
siempre en fuentes y autores confiables para la fundamentacién
tedrica y metodoldgica. Aun no teniendo los criterios de evaluacién,
asumi que un trabajo académico se debe fundamentar a través de evi-
dencias basadas en la investigacion y documentacion de referencia.

También recurri a fuentes de feedback externas: pedi a familiares y
amigas que leyeran fragmentos de mi trabajo para obtener su opinidon
y comprobar si mi escrito y argumentaciones se comprendian. Hice pre-
guntas concretas sobre mis reflexiones y conclusiones, también valoré
su comprension sobre diferentes temas y conceptos que desarrollaba.
Incluso pedi asesoramiento y revision sobre algunos aspectos concretos
de la investigacion a agentes del sector y a dos participantes expertos.
Estas revisiones me transmitieron confianza y me permitieron confir-
mar la claridad de mis ideas. Todo este proceso de autorregulacién
reforzd6 mi autonomia y mi confianza en mis aprendizajes, aunque sin
criterios de evaluacion claramente compartidos y una primera tutoriza-
cién con orientaciones muy abiertas, el sentimiento de duda, inseguri-
dad, incluso temor a no cumplir con lo esperado persistia. No creo que
fuese en un sentido calificativo, sino de focalizacion de esfuerzos, es
decir, sin criterios, {cémo me oriento una vez que ya creo que he dado
el maximo por mi misma? {Cémo mejoro? ;Como verifico si cumplo las
expectativas del profesorado y de la asignatura?

El relato de la estudiante refleja un proceso complejo de autorre-
gulacion del aprendizaje (Pintrich et al., 1991). En primer lugar, se
observa con claridad la dimension de planificacion y organizacion
del tiempo y del estudio. La estudiante describe como desgloso las
tareas en partes y cdmo creé un cronograma con fechas aproxi-
madas, utilizando su agenda personal y su calendario. Estas ac-



ciones muestran un esfuerzo consciente por estructurar el proceso
de aprendizaje y controlar los recursos disponibles. Asimismo, se
aprecia la dimension de estrategias cognitivas y metacognitivas,
particularmente en lo relativo a la organizacion de la informacion
v a la autorregulacion metacognitiva. La estudiante no solo reco-
pila informacion de fuentes confiables, sino que también elabora
fichas, utiliza listas de cotejo y realiza revisiones periddicas, lo que
evidencia un control y monitoreo constante sobre su avance y la
calidad de su produccion académica. Ademds, el hecho de inferir
criterios de evaluacion a partir de documentos informativos refleja
procesos de planificacion metacognitiva: al no disponer de crite-
rios claros, genera hipdtesis de trabajo que guian sus decisiones.

Otro aspecto destacable es el uso de fuentes externas de feedback
(familiares, amigas, expertos, agentes del sector), lo cual se relacio-
na con las dimensiones de busqueda de ayuda y de autoeficacia aca-
démica. Estas estrategias no solo le proporcionan feedback sobre
la claridad de sus ideas, sino que también refuerzan su confianza
Y su autonomia, aspectos fundamentales de la motivacion autorre-
gulada. Finalmente, en su reflexion emergen tensiones ligadas a la
dimension de ansiedad ante la evaluacion. La ausencia de criterios
explicitos genera sentimientos de duda, inseguridad y temor a no
cumplir las expectativas. Aunque la estudiante despliega estrate-
gias autorregulatorias sélidas, la falta de referentes externos claros
limita la capacidad de verificar si sus esfuerzos se alinean con las
demandas de la asignatura. Esto vuelve a conectar con la importan-
cia de la claridad de criterios y del feedback docente como anda-
miajes externos que potencian la autorregulacion.

Realizado el andlisis del relato, debemos tener en cuenta que
esta compensacion de la falta de criterios de evaluacion con es-
trategias de autorregulacion parte del relato de una estudiante
altamente reqgulada. Helena puede activar multiples dimensio-
nes de la autorregulacion (planificacion, organizacion, estrate-
gias metacognitivas, busqueda de ayuda), pero también pone de
relieve los limites de la autorregulacion cuando faltan apoyos
contextuales como criterios de evaluacion claros y un acompa-
namiento docente mds orientador.

I CAPITULO 4
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Feedback, criterios de evaluacion y aprendizaje

Uno de los aspectos que mas me sorprendié al entrar en la uni-
versidad después de haber cursado el bachillerato, fue la falta de
feedback en la mayoria de las asignaturas. En la mayoria de las asig-
naturas, el feedback se reducia a una calificacion numérica publica-
da en el campus virtual, sin justificaciéon. Esta practica me generaba
frustracion, porque me impedia aprender de mis errores. Siempre se
dice que de los errores se aprende, pero jcomo aprender si no se
sabe en qué se ha fallado? Esta pregunta me ha acompanado a lo
largo de la carrera. Esta situacién contrasta con mi experiencia en
el bachillerato, donde los profesores ofrecian correcciones claras,
detalladas y motivadoras. Recuerdo aun algunas de esas devolucio-
nes porque me transmitian confianza y me ayudaban a mejorar. En
la universidad, en cambio, he tenido que buscar feedback por mi
cuenta antes de entregar tareas, ya que el profesorado no lo garan-
tiza de manera sistematica.

Reflexionando sobre mi proceso, me doy cuenta de que suelo
buscar feedback externo antes de entregar una tarea para poder
mejorarla y puede que, también, para buscar esa verificacion y, de
alguna forma, asegurar que los aprendizajes que hago son veraces.
El caso es que, si una vez entregada la tarea solo obtengo una nota
en forma de nimero que no sé de dénde sale, {como puedo confiar
en mi aprendizaje si no sé en qué he fallado y en qué he acertado?
De hecho, iqué me han evaluado?, iqué han considerado?, icémo
lo han valorado? Los criterios de evaluacion y como se materializan
con instrumentos de evaluacidon también son elementos clave para
poder aprender sobre aquello que es importante. Durante el bachi-
llerato, tenia muy claro lo que sabia y lo que no sabia porque habia
mucho feedback y las correcciones eran muy claras. En cambio, en la
carrera universitaria ocurre algo distinto: en la mayoria de las asig-
naturas Unicamente aparece una calificacién final al término del se-
mestre. Esto implica que no sé exactamente en qué he fallado o qué
aspectos no he alcanzado del todo, porque no recibo un retorno de-
tallado sobre las tareas realizadas. Esta situacién me genera dudas
acerca de mis propios conocimientos y aprendizajes; me pregunto,
por ejemplo, cudles de ellos son realmente validos y cudles no lo



son, si no tengo ningun tipo de feedback especifico sobre las acti-
vidades o los examenes, mas allad de una nota en el campus virtual.
Por ello busco una verificaciéon externa cuando puedo.

Creo firmemente que los criterios de evaluacion contribuyen al apren-
dizaje siempre que haya un feedback que esté en sintonia con estos.
Tampoco me serviria tener unos criterios de evaluacion claros y com-
partidos si no los aplican a mi trabajo. En este sentido, pienso que la
exigencia de los criterios tiene que estar en armonia con el feedback
gue se da. Es decir, busco un acompanamiento formativo que me
propicie aprendizajes certeros y profundos.

Las palabras de la estudiante ilustran un problema recurrente
en la universidad: la falta de criterios explicitos y de feedback
detallado limita la confianza en lo aprendido y obliga a buscar
validacion externa. Como ya se ha senalado en anteriores apar-
tados, el feedback no puede limitarse a la transmision de una
calificacion, sino que requiere un proceso dialdgico que permita
al estudiantado interpretar la informacion recibida y utilizarla
para mejorar (Carless & Boud, 2018). El cuestionamiento de la
alumna acerca de “qué me han evaluado, qué han considerado,
cdmo lo han valorado” conecta directamente con la literatura
sobre transparencia en los criterios de evaluacion. Nicol (2010)
subraya que la explicitacion de criterios no solo incrementa la
percepcion de justicia y claridad, sino que también contribuye a
que los estudiantes desarrollen capacidad de autorregulacion, al
poder comparar su desempefio con los estdndares esperados. En
el mismo sentido, Panadero y Jonsson (2013) evidencian que el
uso formativo de rubricas y criterios explicitos favorece el apren-
dizaje autorregulado, al ofrecer referencias claras para orientar
y revisar el propio trabajo.

Reflexiones y aprendizajes

Mirando hacia atrds, reconozco que esta experiencia de elaboracion
de mi segundo TFG me ha llevado a estados emocionales muy diver-
s0s. SOy una persona muy exigente conmigo misma y siempre intento
dar lo mejor de mi. Por eso, me resultd especialmente frustrante
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percibir que el acompafamiento y el feedback, tanto durante la ela-
boracion del TFG como a lo largo de la carrera, no siempre estuvieron
alineados con mi exigencia ni con la exigencia de los criterios de eva-
luacién de algunas, aunque escasas, asignaturas que los facilitaban.
Fueron muy pocas las veces en las que profundizamos en el verda-
dero estado del trabajo y del aprendizaje. Esto resulta inverosimil,
tratandose de la Facultad de Educacién y, concretamente, el grado
de Pedagogia. Esta falta de espacio para revisar el progreso genera
cierta sensacion de desamparo al estudiante: al final, quienes perde-
mos somos los alumnos, y con la educacion no se debe improvisar,
porque es el futuro.

En este proceso de elaboracién del TFG, la falta de feedback, en
cierta forma, contribuyé a diluir el valor de lo que estamos hacien-
do como estudiantes, de todo el proceso. Sin embargo, esta au-
sencia parcial me aporté paraddjicamente seguridad en mi misma,
seguridad en mi autonomia y en mis decisiones. Al mismo tiempo,
me generd un poco de frustracion pensar qué podria haber sido
capaz de hacer con un buen acompahamiento y feedback a tiempo
y de calidad. La calificaciéon final volvié a presentarse, como en
otras ocasiones, como un resultado numérico, sin valoracién vy
ningln comentario. Aun asi, quiero destacar el feedback oral que
recibi por parte del tribunal y por parte de mi tutora, el cual valoré
mucho. Mi critica no va dirigida a ellos, sino a un nivel mas insti-
tucional: jpor qué no existe un sistema mas claro de devolucién
de informaciéon?, ipor qué no se nos indica de forma explicita de
qué criterios surge la nota?, ipor qué no se comparten desde un
inicio?, iqué competencias he desarrollado de manera 6ptima y
cudles debo seguir trabajando para mi futuro profesional? Es
posible que el profesorado nos haya evaluado con una rubrica o
lista de cotejo y que hayan comentado entre ellos mi trabajo; solo
seria cuestion de compartirlo con nosotros, los estudiantes, como
parte del proceso formativo.

Si volviera a empezar y tuviera los criterios claros haria un uso es-
tratégico de ellos: los revisaria en cada fase, plantearia preguntas
concretas a mi tutora para asegurarme de estar alineada con ellos y
buscaria contrastar mi trabajo con esas referencias. Estoy convenci-



da de que un acompanamiento basado en criterios claros y feedback
constructivo no solo mejora el resultado académico, sino que trans-
forma la experiencia en un proceso de aprendizaje mas significativo,
motivador y emocionalmente saludable.

Sugerencias para otros estudiantes y para el profesorado

La experiencia relatada pone de manifiesto que los criterios de
evaluacion y el feedback no son elementos accesorios del TFG,
sino componentes estructurales del proceso de aprendizaje.
Cuando estos no se explicitan de manera clara y sistemdtica desde
el inicio, el estudiantado se ve obligado a suplir esa carencia me-
diante estrategias personales de autorregulacion, lo cual puede
reforzar la autonomia, pero también generar incertidumbre, in-
seqguridad y una elevada carga emocional. Ademds, no seria una
prdctica educativa para todos porque no todo el alumnado parte
de un perfil altamente requlado como es el caso de Helena.

Creo que mi experiencia puede servir a otros estudiantes para
comprender que el uso de criterios de evaluacion y de un buen fee-
dback es clave para ganar seguridad en el proceso de aprendizaje.
Mi vivencia puede animarlos a pedir un feedback de calidad, el cual
tienen todo el derecho a recibir como estudiantes. El acompana-
miento y el feedback no deben verse como un juicio, sino como
una oportunidad de consolidar aprendizajes y dar lo mejor de uno
mismo. Quisiera remarcar la importancia de exigir un feedback de
calidad y de utilizar los criterios como herramientas de autoeva-
luacién. Recomendaria a mis companeros que revisen los criterios
desde el inicio, los utilicen como checklist o lista de cotejo en cada
etapa del trabajo para autoevaluarse desde el primer esbozo de
ideas, pasando por la redaccién a la revisidn final del TFG. De esta
forma podran anticipar posibles carencias y mejorar el trabajo
antes de la entrega final. Tampoco deberian dudar en pedir aclara-
ciones a sus tutores.

Desde la perspectiva del estudiantado, resulta fundamental
adoptar un rol activo en relacion con los criterios de evaluacion.
No basta con recibirlos pasivamente: es recomendable analizar-
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los desde las primeras fases del TFG, utilizarlos como guia para
planificar el trabajo, revisarlos de manera recurrente y emplear-
los como herramienta de autoevaluacion. Asimismo, formular
preguntas concretas en tutorias, contrastar el propio progreso
con los criterios y solicitar un feedback alineado con estos puede
ayudar a reducir la ambigliedad y a focalizar los esfuerzos de
mejora. En este sentido, el feedback debe entenderse como un
derecho formativo y no como un juicio final, y, tal y como sugiere
Helena, el estudiantado puede y debe reclamar devoluciones que
le permitan comprender qué se ha evaluado, cdmo se ha valo-
rado y qué aspectos requieren desarrollo futuro.

Al profesorado le sugeriria explicitar los criterios desde el primer
momento, que acompafen a sus alumnos y hagan un feedback en sin-
tonia con el nivel de exigencia de los criterios de evaluacion. Pienso
que el proceso de feedback debe ser bidireccional y debe construir-
se conjuntamente, ya que las dos partes pueden beneficiarse. El feed-
back, lejos de ser una herramienta Unicamente de correccidn, también
es motivacion, acompafamiento académico, personal y crecimiento:
cuando es claro, colectivo y constructivo, inspira a seguir aprendiendo.

Para el profesorado, la experiencia subraya la necesidad de ex-
plicitar los criterios de evaluacion de manera clara, compartida
y accesible desde el inicio del proceso. Ademds, estos criterios
deberian retomarse de forma recurrente a lo largo de las tutorias
y convertirse en un lenguaje comun que oriente tanto el acompa-
Aamiento como el feedback.

Finalmente, en el dmbito institucional, esta experiencia invita a re-
flexionar sobre la necesidad de sistemas mds transparentes de eva-
luacidn y devolucion de informacion. Compartir rubricas, listas de
cotejo o informes de evaluacion no solo incrementa la percepcion
de justicia, sino que transforma la evaluacion en una oportunidad
real de aprendizaje. Cuando los criterios, el acompanamiento y el
feedback estdn en coherencia, el TFG deja de vivirse como un mero
requisito académico y se convierte en una experiencia integradora,
formativa y emocionalmente saludable, que contribuye al desarro-
llo de la identidad académica y profesional del estudiantado.



Modo en que el proyecto puede contribuir a la formacion
de un estudiante

Creo que el proyecto COFE-l me ha ayudado a tomar conciencia de
la relevancia de los distintos aspectos que influyen en la manera en
gue realizo mis aprendizajes y llego a la entrega final. En mi caso,
muchas de estas estrategias ya las aplicaba de forma implicita; sin
embargo, el hecho de hacerlas explicitas y reflexionar sobre cada
fase del proceso de autorregulacion me ha permitido ganar mayor
seguridad en mis decisiones, confiar en mi capacidad para afrontar
dificultades y desarrollar una identidad académica mas auténoma,
consciente y sélida. Asimismo, los aprendizajes relacionados con la
evaluacion —desde la comprension de los criterios hasta los proce-
sos de feedback— me han ayudado a poner nombre a intuiciones
previas sobre aquello que no estaba funcionando adecuadamente
y a identificar elementos clave que deberé tener en cuenta en mi
futura practica profesional.

En el marco del proyecto, la estudiante y la tutora acordamos
reunirnos tres veces por cada entrega: (1) durante la fase de
planificacion, (2) antes de realizar la entrega y (3) tras la re-
cepcion del feedback por parte del profesorado. Durante estas
reuniones, la estudiante verbalizaba sus pensamientos acerca
de las decisiones tomadas, las acciones realizadas y los senti-
mientos asociados, siguiendo un proceso retrospectivo de think
aloud (Panadero et al., 2025). Mi experiencia como oyente con-
firma las palabras de Helena, quien percibia que el simple hecho
de expresar en voz alta su situacion y las decisiones adoptadas
le ayudaba a ganar claridad sobre qué habia hecho, por qué lo
habia hecho y cdmo continuar. Incluso sin recibir un refuerzo
externo directo, el ejercicio de verbalizacion y visualizacion de
su propio proceso hacia que saliera de las reuniones mds refor-
zada y con mayor claridad sobre los siguientes pasos a sequir.
Ademds, a pesar de que el rol de las tutoras-investigadoras
fue no participante y no intervencionista, el propio guion de
preguntas contribuyd a aumentar la conciencia de la alumna
sobre sus procesos de feedback y autorrequlacion, pudiendo
favorecer indirectamente un mayor nivel de autorrequlacion. Si
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bien Helena, con un perfil altamente autorrequlado, ya emplea-
ba desde el inicio numerosas estrategias, el proyecto no solo
reforzd estas prdcticas, sino que contribuyd de manera signi-
ficativa a su alfabetizacion evaluativa, tal y como ella misma
pone de manifiesto en su reflexion.



Cinco ideas clave del capitulo

1. Los criterios de evaluacion son herramientas formativas, no
solo calificativas. Cuando son claros, explicitos y alineados
con los objetivos, orientan la planificacién, la autorregula-
cion y la mejora continua del aprendizaje.

2. (s falta de criterios claros puede incrementar la incerti-
dumbre y la carga emocional del estudiantado. Aunque la
estudiante pueda compensar esta carencia con estrategias
autorregulatorias, la ausencia de referentes compartidos
afecta a su seguridad, motivacién y la percepcion de justicia.

3. El feedback debe estar alineado con los criterios de evalua-
cion e integrado dentro de un proceso formativo de eva-
luaciéon. Es necesario explicitar qué se ha evaluado, como
y por qué; las calificaciones numéricas sin explicacion ni
conexion no generan aprendizaje.

4. Los estilos de tutorizacién influyen directamente en la ex-
periencia del TFG. Un acompanamiento coherente con cri-
terios claros permite avanzar hacia una mayor autonomia;
sin ellos, los extremos (exceso de control o excesiva distan-
cia) generan tensiones.

5. El TFG debe concebirse como una experiencia de aprendi-
zaje integradora y transformadora. El equilibrio entre crite-
rios claros, acompanamiento personalizado y feedback de
calidad puede favorecer aprendizajes profundos, reforzar
la identidad académica, la autorregulacién y el bienestar
emocional.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1 Catalogo de estrategias de feedback para profesorado uni-
versitario. Este catdlogo, coordinado por Cano (2021) se
dirige al profesorado universitario proporcionandole dife-
rentes recursos enlazados a su correspondiente evidencia
cientifica y distribuidos en una secuencia de feedback com-
puesta por cinco fases.

2. Herramientas para generar rubricas de forma compartida. A
continuacion, nombramos diferentes recursos que pueden
apoyar esta practica en pequefno y gran grupo en el aula
inmersos en una practica dialdgica de coconstruccién de
criterios: Co-rubrics; Monsha Al — Rubric Generator; EduSa-
geAl — Generador de rubricas con IA; RubiStar — Creador de
rdbricas, etc.

3. Herramientas para la comparticion y visualizacion de apor-
taciones en el aula. Las herramientas digitales de pizarra co-
laborativa y recogida de aportaciones facilitan la puesta en
comun, la visualizacién y la negociacion de significados en
procesos de aprendizaje dialdgicos. En este sentido, recursos
como Miro, Padlet, Jamboard, Conceptboard, Whiteboard.fi
o Mentimeter permiten trabajar tanto en pequeno como en
gran grupo, organizar las aportaciones por categorias, prio-
rizar ideas y generar acuerdos visibles que pueden retomar-
se posteriormente en los procesos de feedback.

4. Herramientas para la autoevaluacién, el seguimiento auto-
nomo y la verificacion del cumplimiento de los criterios de
evaluacién. A través de listas de cotejo, checklists digita-
les o diarios de progreso, el alumnado puede verificar en
qué medida esta cumpliendo los criterios. Recursos como
Notion, Microsoft To Do, Trello o plantillas de checklist
integradas en documentos (compartidos o personales) faci-
litan este seguimiento estructurado y consciente del propio
aprendizaje.



5. Herramientas para el feedback entre iguales y la coeva-
luacion basada en criterios. Estas herramientas permiten
ampliar las fuentes de retroalimentacién y promover
la apropiacién de los criterios de evaluacién desde una
perspectiva social y dialégica. Plataformas como Moodle
(taller de evaluacion entre pares), Google Docs (comenta-
rios guiados por criterios), Peergrade, FeedbackFruits, o
rubricas compartidas en entornos colaborativos permiten
estructurar estos procesos y asegurar que el feedback esté
alineado con los criterios de evaluacién.
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Capitulo 5

Feedback que transforma: de los comentarios a la accion
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Introduccion

Mi nombre es Maria y soy estudiante del doble grado de Maestro/a en
Educacién Infantil y Maestro/a en Educacién Primaria con Mencion
en Lengua Inglesa, en la Universitat de Barcelona. Actualmente, estoy
en la etapa final de la titulacién, cursando mis Ultimas practicas y el
trabajo de fin de grado (TFG). Desde pequefia, siempre he tenido in-
quietud por la educacion. Cuando terminé el bachillerato, no estaba
segura sobre qué queria estudiar, asi que finalmente me decidi por
mi clara vocacion para acompanar procesos de crecimiento y apren-
dizaje y comunicar y, a su vez, por la formacion en las lenguas (como
aprendiz y como maestra).

Prueba de ello ha sido todo lo que he hecho durante estos cinco
afos de grado: he aprovechado muchas oportunidades para com-
plementar mi formacién. Enseguida me formé como monitora de
ocio y tiempo libre y he trabajado en muchos tipos de campamen-
tos. También, en la universidad, he sido becaria de apoyo al deca-
nato de la Facultad de Educacion y colaborado como staff editorial
en la Revista Catalana de Pedagogia. En tercero, participé en un
programa Erasmus+ conocido como Blended Intensive Program
(BIP) en Munich, para conocer mas a fondo la primera etapa de
la Educacion Infantil en Europa. En cuarto, cursé un semestre de
Erasmus+ en la Padagogische Hochschule Steiermark (PHSt) en Graz
(Austria), donde segui un programa titulado International Teacher
Competences, que me permitié otorgarle una mirada global a mi
formacion.

Precisamente, creo que estas experiencias me definen mucho como
estudiante: me considero una persona dedicada, entusiasta y extro-
vertida, siempre dispuesta a aprovechar al maximo las experiencias.
También soy muy organizada y me gusta planificar con antelacion
las actividades que debo realizar, de manera que pueda superar los
imprevistos que surjan gracias, también, a mi espiritu resolutivo.
Para no olvidarme de nada, uso calendarios y listas que me ayudan
a tenerlo todo planificado y me permiten adaptarme a lo largo del
proceso de aprendizaje.

DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO i CAPITULO 5
~



(o]
DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO ! CAPITULO 5

Durante el proceso de aprendizaje, me gusta mucho ser consciente
de cual es mi punto de partida y ponerlo en contraposicién una vez
que termino una formacién concreta. A lo largo del curso, repaso
y trabajo los materiales de manera auténoma y los aplico en mis
actividades, a partir de seleccionar la informacion mas relevante.
Una de mis partes favoritas del proceso de aprendizaje es la recep-
cion de feedback, sobre todo cuando es detallado, ya sea en formato
escrito u oral, sobre aspectos concretos del trabajo y no una mera
calificacion numérica, pues me ayuda realmente a reflexionar y ver
mi evolucién.

Aplicar el feedback: un reto necesario

Sabemos que la percepcion de aplicabilidad del feedback estd
estrechamente relacionada con la calidad de este. Ruwe y Kuklick
(2025) advierten que los estudiantes son capaces de evaluar la
calidad de los comentarios que reciben independientemente de
quién sea el agente proveedor de estos. Como han comprobado
estudios previos, el estudiantado aprecia cualidades del feed-
back que pueden variar tanto de las percepciones del profesora-
do como de lo que el profesorado habia planificado (Herndndez
Rivero et al., 2021). Pero jqué es un feedback de calidad?, ;/de
qué factores depende que un feedback pueda ser aplicado?

Una forma de dar respuesta a la prequnta por el feedback de
calidad es siguiendo las aportaciones de Nicol y MacFarlane-Dick
(2006), en tanto que un buen feedback es aquel que contribu-
ye a mejorar la capacidad del alumnado para autorregular su
proceso de aprendizaje (Herndndez Rivero et al., 2021). Para
ello, este deberia cumplir con siete principios bdsicos: 1) Define
claramente objetivos, criterios y estandares necesarios para al-
canzar un buen desempeno; 2) Fomenta la autoevaluacion re-
flexiva durante el proceso de aprendizaje; 3) Brinda feedback util
v preciso sobre el progreso del estudiante; 4) Impulsa el didlogo
sobre el aprendizaje entre docentes y companeros; 5) Refuerza
la motivacion y la autoestima del estudiante; 6) Ayuda a cerrar
la brecha entre el rendimiento actual y el deseado; y 7) Ofrece al
docente informacion valiosa para mejorar su ensefianza (Nicol &



MacFarlane-Dick, 2006). Por otra parte, siguiendo los aportes de
Cano et al. (2024) un buen feedback deberia ser: simple, especi-
fico, estructurado, estimulante, a tiempo, honesto, constructivo y
participado (Knight, 2022; Strijbos et al., 2010).

Por su parte, Panadero y Lipnevich (2022) nos recuerdan que un
feedback efectivo tiene lugar cuando el estudiante desempena
un rol activo, es decir, que el centro del proceso es el estudiante y
sus propias caracteristicas. En definitiva, no se trata solo de una
mejora en el rendimiento sino en la experiencia que el estudian-
tado tiene durante y después del proceso (Ruwe & Kuklick, 2025).
En este sentido, los estudiantes son sensibles a la calidad de los
comentarios de feedback que pueden recibir durante su trayec-
toria académica (Ferguson, 2011) y el feedback solo puede con-
tribuir al proceso de aprendizaje si el estudiantado puede usarlo
(Winstone et al., 2017).

Tal como proponen Boud y Molloy (2013), un feedback “accio-
nable” responde a la idea de proceso, y que, por lo tanto, es lo
que ocurre entre tareas y las conecta; es decir, que este feedback
estd orientado a mejorar el desemperio futuro (Henderson et al.,
2021). En este sentido, no es suficiente con proveer mensajes de-
tallados y claros, sino que deben invitar a que el estudiante tome
la accion. Como bien sabemos, el feedback, al ser un proceso
cuyo foco estd en el estudiante, se ve influido por sus necesida-
des, su contexto personal y el contexto situacional (Evans, 2013;
Henderson et al., 2019).

No existen prdcticas unicas o modelos genéricos que puedan ga-
rantizar ser las mejores para todas las personas ni para todos los
contextos (Boud & Molloy, 2013); sin embargo, se sabe que hay
ciertos factores o condiciones que posibilitan que un feedback
sea efectivo (véase la figura siguiente) y, por lo tanto, entende-
mos que serd un feedback aplicable.
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e Elestudiantado y el profesorado entienden y valoran

la retroalimentacion.
. e Elestudiantado es activo en el proceso de
Capacidad de retroalimentacion.
retroalimentacion  ° Elprofesorado buscay usa evidencias para planificar

y evaluar la efectividad.

e Elestudiantado y el profesorado tienen acceso
a tecnologfas y espacios apropiados.

e Lainformacion provista es utilizable y el estudiantado
sabe como hacerlo.
Disefios para la e Lainformacion provista se ajusta a las diversas
q oz necesidades del estudiantado.
retroalimentacion Se utilizan de modo apropiado diversas fuentes
y modalidades.
e Los resultados de diversas tareas estan alineados.

e Es una iniciativa de valor y visible a todos los niveles.
e Existen procesos para garantizar la calidad

Cultura de y la coherencia.
troali tacié e Lideres y profesorado aseguran el compromiso
Ul k) y continuidad de una visién compartida.

¢ El profesorado posee flexibilidad para implementar
recursos orientados a obtener los mejores efectos.

Condiciones para un feedback exitoso y efectivo.
Nota. Elaborada a partir de la traduccion de Figure 1. The 12 conditions that enable effective feedback
(Henderson et al., 2019, p. 1.406).

Por su parte, Winstone et al. (2017) han definido las siguientes
barreras que el estudiantado universitario percibe para la com-
prension y aplicacion del feedback: i) la incapacidad para deco-
dificar el feedback, ii) un “modelo mental de feedback” limitado,
ili) el escaso conocimiento de las estrategias apropiadas y de las
oportunidades disponibles; iv) las dificultades para traducir el
feedback en accion, v) la falta de proactividad y de receptividad;
las cuales, a su vez, estdn vinculadas a los cuatro procesos psi-
cologicos que intervienen (conciencia, conocimiento, agencia y
volicion) (véase p. 2.031).



Las experiencias que se narran a continuacion nos permiten
ubicar todos los aportes tedricos en la prdctica educativa real y
desde la primera persona del estudiante universitario.

Experiencias de feedback para la mejora del aprendizaje:
de la teoria a la practica en primera persona

Cuando pienso en la aplicacién del feedback en mis tareas de la uni-
versidad, me vienen a la mente distintos escenarios: por un lado, si-
tuaciones en las que he tenido un feedback concreto y detallado que
me ha servido para modificar y revisar las tareas entregadas y, por
otro, feedback Unicamente numérico que no ha tenido ningun efecto
sobre mi progreso.

A lo largo del curso, he vivido precisamente situaciones de ambos tipos.
Primera experiencia: La carpeta de aprendizaje de las practicas

Durante el primer semestre, realicé la carpeta de aprendizaje de mi
ultimo Practicum de la doble titulacion de Maestro de Educacién In-
fantil y Primaria de la Universitat de Barcelona. Se trata de una tarea
que debia ir construyendo a lo largo de mi estancia en el centro de
practicas y que combinaba una parte en grupo y otra individual. El
formato de entrega era digital, ya que consistia en crear una pequena
web de nuestra experiencia. Desde el principio tuve la sensaciéon de
gue era un reto, no solo porque debia compaginar teoria y practica,
sino también porque implicaba organizarme bien e ir revisandola a
medida que avanzaba gracias a las retroacciones.

De esta actividad, tuvimos un total de tres entregas parciales antes de
realizar la entrega final, cada una con su feedback correspondiente y
con la posibilidad de mejora tras recibirlo:

1. Entrega de la parte grupal de la carpeta de aprendizaje (noviem-
bre 2024)

Para esta parte del trabajo, debiamos presentar grupalmente el con-
texto de la escuela y una descripcion y valoracion de su ideario. Las
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encargadas de dar feedback fuimos las propias companeras y, por
grupos de trabajo, nos encargamos de valorar otras dos webs. Esta
accion en si ya nos situaba en una posicidon distinta a la que normal-
mente solemos asumir: en este caso, desempefiamos un rol activo
al valorar el trabajo de las compaferas, destinamos tiempo y esfuer-
z0 y nos pusimos en su piel porque conociamos de primera mano la
dedicacion que habia tras el trabajo. De la misma manera, tenfamos
muchas ganas de recibir las valoraciones de nuestras companeras.

Asi, la primera retroaccién que recibimos fue escrita, clara y muy con-
creta. Dos grupos de iguales nos enviaron un documento en el que,
primeramente, detallaban de manera escrita qué les parecia nuestra
entrega en cuanto al contenido y al formato web para, posteriormen-
te, entregarnos una rubrica con tres items y una calificacién numérica
junto a una breve descripcion cualitativa. Los comentarios llegaron
incluso a contener imagenes para que pudiéramos ver los aspectos a
los que se referian.

De todo lo recibido, realizamos una primera valoracién junto a mis
companeras de grupo, y nos pusimos manos a la obra: debatimos
sobre aquello que nos parecia adecuado incorporar y desestimamos
algunas propuestas (por ser contradictorias entre ellas, porque para
nosotras era importante mantenerlas y considerabamos que se ajus-
taban a lo pedido, etc.); creamos una lista; reorganizamos el trabajo
e hicimos las modificaciones oportunas y, finalmente, respondimos la
retroaccion de nuestras companeras describiendo todos los cambios
realizados gracias a esta.

Tras ello, la profesora también nos facilité el feedback a partir de la
rubrica de los items numéricos y la breve descripcion cualitativa, que
nos sirvié para consolidar todos los cambios hechos y obtener la cali-
ficacion numeérica final en ese apartado del trabajo.

2. Entrega de la descripcion de la primera estancia de practicas y la
programacion de la situacion de aprendizaje (enero 2025)

La segunda entrega fue diferente: entregué la programacion de la
situacion de aprendizaje y la entrega vinculada a la primera estancia



de practicas de manera individual. En el proceso, me encontré con
nuevas dificultades: los criterios de evaluacién eran mas ambiguos,
no habia una extensiéon definida y tenia que decidir qué aspectos de-
sarrollar y cudles dejar fuera. Por suerte, durante el transcurso de la
preparacién de la entrega, nos reuniamos en las tutorias semanales
y tanto mis companeras como yo pudimos resolver nuestras dudas
gracias a las aclaraciones de nuestra profesora.

Mis compaferas y yo nos reunimos en una tutoria individual con la
profesora para poder replantear la situacion de aprendizaje progra-
mada y mejorarla. Sin embargo, entre esta entrega y la entrega final,
no hubo demasiado tiempo y no recibi el feedback por parte de la
profesora. Aunque estaba tranquila con el trabajo que habia llevado
a cabo, esto me generaba inseguridad, porque no siempre sabia
si estaba dedicando demasiado espacio a un apartado o si estaba
dejando incompleto otro mas relevante.

3. Entrega de la estancia corta y la valoracion final de las practicas y
la entrega final (finales de enero 2025)

Tras la tercera entrega, que también era la entrega de toda la carpeta,
recibi el feedback de la segunda (mas de tres semanas después) y la
tercera entrega conjuntamente.

La profesora me hizo llegar un documento con los distintos items,
una valoracion cualitativa y critica y una nota sobre cada apartado,
asi como una valoracién final que sintetizaba mi trabajo. Su feed-
back me orientd de manera clara, por ejemplo, reorganicé las intro-
ducciones de los distintos apartados y mejoré la redaccién de los
objetivos planteados en mis intervenciones en el aula. En cuanto a
lo gue me comentd de la segunda entrega, al llegar tras la entrega
final, aunque me dio la posibilidad de hacer las modificaciones que
quisiera, descarté algunas porque no tenia tiempo para llevarlas a
cabo, pues el plazo era demasiado corto (apenas tenia unos cinco
dias). En ese momento senti que, si el feedback hubiera llegado
antes, habria cambiado mas cosas para mejorar el trabajo, pero ya
no era el momento.

DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO i CAPITULO 5
w



DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO ! CAPITULO 5

Segunda experiencia: trabajo de fin de grado (TFG)

A lo largo del segundo semestre, realicé tres entregas parciales antes
de la entrega definitiva del trabajo de fin de grado (TFG). Mi trabajo
de fin de grado tuvo como objetivo principal analizar qué define la
practica docente de cinco futuras maestras de Educacién Infantil y Pri-
maria en relacidn con la ensenanza y el aprendizaje de la lectura y la
escritura. Para ello, combiné una revisidn bibliografica sobre el pensa-
miento del profesorado y los métodos de alfabetizacién inicial con un
estudio de casos en el que participaron cinco estudiantes del doble
grado de Maestro en Educacion Infantil y Primaria de la Universitat de
Barcelona, recogiendo informacién sobre sus experiencias escolares,
concepciones y la practica docente que proyectaban en situaciones
hipotéticas. El tema me apasionaba, pues combinaba la formacion
especifica obtenida en la universidad en el campo de la didactica de la
lengua con la reflexion de nuestros procesos de aprendizaje, y asumi
el reto con mucha motivacion y ganas.

Durante las entregas parciales que realicé, el feedback que recibi por
parte de mi tutor me parecid poco util: los comentarios eran poco
concretos, tanto podian aplicarse a mi como a cualquier otro trabajo
de mis compaferas, aunque nuestros temas distaban mucho, y no me
ofrecian pautas claras para mejorar. Esa sensacion de falta de orienta-
cidon me hizo dudar de mi trabajo y me desmotivd: se me hizo compli-
cado darle continuidad de manera activa y lo iba dejando pasar con
el tiempo, cuando normalmente me meto de lleno en los trabajos
desde el primer momento. Al mismo tiempo, me dio la oportunidad
de buscar un apoyo alternativo, a través de mis companeras y otras
docentes.

El proceso que segui consistio en pedir feedback a distintos agentes,
algunos de los cuales formaban parte de mi contexto en ese momento.
A mi companera de coevaluacion entre iguales le pedi que revisara
aspectos concretos de mi trabajo para verificar, como lectora externa
y educadora, que eran comprensibles. Ademas, en todo momento
compartimos nuestras sensaciones y dudas, acompanandonos mu-
tuamente. Me aportd un gran apoyo emocional, ademas de sugeren-
cias sobre la estructura y la redaccidon. Asimismo, otras compaferas
del grado, mis amigas, compartieron conmigo pequefas partes de



sus propios trabajos para que los revisara. Fueron herramientas clave
para inspirarme y comparar maneras de abordar aspectos que aun no
tenia resueltos.

El feedback recibido por parte de mis companeras fue mas desde una
mirada entre iguales, en cuanto a estructura y aspectos formales del
trabajo, y me ayudo a perfeccionarlo.

A una profesora experta en el tema, que anteriormente habia sido
mi tutora de practicas, y a docentes en activo con los que trabajabay
coincidia en los centros de practicas o conocia de experiencias ante-
riores, les pedi que revisaran la parte practica de mi trabajo. Gracias
a su experiencia en el campo, me ayudaron con sus comentarios cua-
litativos a que el cuestionario fuera mas comprensible y Util para las
estudiantes que los recibirian. Me hicieron propuestas concretas de
lenguaje, de ideas que incluir o desestimar, que yo valoré posterior-
mente. En algunos casos ese feedback lo obtuve oralmente, revisando
junto a ellas mi cuestionario, y en otros en diferido, con comentarios
sobre el documento o incluso intercambiando opiniones por mensaje
de voz de manera mas informal.

También pedi ayuda a otra docente de la universidad que habia tenido
en cursos anteriores con los aspectos metodolégicos. Como sentia
que disponia de poca formacion en este ambito, ella reviso el escrito
y, con comentarios cualitativos, me ayudo a ordenar y completar mis
ideas, entender mejor las modalidades e instrumentos metodolo-
gicos y comprender su importancia en la investigacion. El feedback
por parte de docentes, desde su experticia en el tema, me ayudd a
obtener un enfoque mas critico y a sentir que realmente habia un
aumento de calidad en mi trabajo.

Inicialmente, el feedback recibido me dejé con una mala sensacion, e
incluso llegd a desmotivarme, cuando a mi realmente me apasionaba
el tema de mi trabajo. Buscar fuentes alternativas me ayudd mucho
a sentir que avanzaba, a obtener comentarios especificos que real-
mente se ajustaban a mis necesidades en el proceso de aprendizaje.
El feedback, tanto de estudiantes como de docentes, fue muy util,
porgue me ayudd a mejorar la calidad de mi trabajo gracias a las cri-
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ticas constructivas que me permitieron mejorar. Ademas, el feedback
que me ofrecieron mis companeras estudiantes me animé a seguir
adelante y a volver a encontrar la motivacion.

Dos experiencias contrapuestas de feedback

El contraste entre el feedback que recibi de la carpeta de aprendizaje
del Practicum y el trabajo de fin de grado me permite observar cémo
la retroaccidon condiciona no solo la calidad del trabajo final, sino
también mi propia vivencia del proceso de aprendizaje.

En el Practicum, el feedback fue planificado, periddico y muy claro.
Durante el proceso, senti que mejoraba de manera gradual y veia la
utilidad del feedback inmediatamente, ademas de ser completamen-
te aplicable a las necesidades de mi trabajo. El feedback aportaba
indicaciones sobre aspectos concretos de mi trabajo, era construc-
tivo y entraba dentro de lo que yo, como aprendiz, estaba prepara-
da para recoger e integrar (es decir, estaba en Zona de Desarrollo
Préximo). Esto contribuyd a consolidar mi confianza en las decisio-
nes tomadas y a percibir el feedback como un recurso que facilitaba
mi autorregulacion.

Por el contrario, en el TFG, los comentarios iniciales recibidos por
parte del tutor resultaron ambiguos y poco operativos. Esta falta de
claridad me generd desmotivacion, obligdndome a buscar activamen-
te feedback alternativo en mi entorno académico y personal. Esto
provoco que recibiera feedback en distintas medidas, y no de manera
equilibrada —regularmente, a medida que avanzaba en el trabajo—,
pero, a su vez, obtuve una diversidad de perspectivas: desde apor-
taciones técnicas y especializadas de docentes, que me ayudaron a
concretar apartados de mi trabajo con informacién relevante, fuentes
fiables y con un objetivo concreto de mejorar y completar mi trabajo
previo, hasta apoyos emocionales y practicos de companeras, con sus
revisiones mas generales sobre aspectos globales del trabajo y sobre
todo manteniendo mi motivacion. En consecuencia, la mejora de mi
trabajo se vio potenciada, aunque fue a partir de un esfuerzo mayor
de autonomia y gestion personal.



En sintesis, la diferencia fundamental entre ambas experiencias radica
en el modo en que se produjo el feedback y, en consecuencia, en la po-
sibilidad de aplicarlo: en el Practicum, como un proceso estructurado,
sistematico y con impacto directo, con cambios visibles en el propio
trabajo y una evolucién en mi proceso de aprendizaje no tangible; en
el TFG, como un recurso que tuve que reconstruir y complementar
mediante iniciativas propias, aspecto que complicd su impacto mas
directo en mi trabajo.

Analisis de las experiencias

El relato de estas dos experiencias y sus puntos de contraposi-
cion permite aproximarnos a la importancia del feedback para el
proceso de aprendizaje desde la perspectiva en primera persona.
A lo largo del capitulo se ofrecen multiples ejemplos de aspectos
claves para que el feedback sea efectivo. Concretamente, las ex-
periencias ponen el foco en los factores que pueden influir en que
el feedback pueda ser aplicado, es decir, que los comentarios de
feedback se conviertan en accion.

Previamente, hemos mencionado que el feedback “acciona-
ble” seria aquello que ocurre entre tareas y las conecta (Boud &
Molloy, 2013); asi es como en la experiencia de “La carpeta de
aprendizaje de las prdcticas’, cuyo disefio consistia en “un total
de tres entregas parciales, cada una con su feedback correspon-
diente y con la posibilidad de mejora tras recibirlo”, responde
a esta idea de proceso en el cual el estudiantado puede tomar
decisiones y adoptar un rol activo.

Esa experiencia pone en evidencia, ademds, la importancia del
diseno y la planificacion del proceso de feedback para el aprendi-
zaje. Ello se debe al efecto que tiene sobre la autorregulacion del
aprendizaje, en tanto que permite al estudiantado monitorear su
progreso y poder aplicar mejoras, lo cual atribuye valor a los co-
mentarios que recibe. En este sentido, que el feedback en el Prdc-
ticum fuera “planificado, periddico y muy claro” se corresponde
con las condiciones establecidas por Henderson et al. (2019) en
el disefio para la retroalimentacion (véase la figura siguiente).
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Por otra parte, la experiencia de evaluacion entre iguales relatada
provee un claro ejemplo de la relevancia de crear espacios que
fomenten el didlogo entre companeros y docentes, como ya des-
tacan Nicol y MacFarlane-Dick (2006) al enunciar los principios de
un feedback de calidad. Desde esta perspectiva, brindar oportu-
nidades para ser evaluado por iguales y evaluar el trabajo de las
propias companeras implica “[...] situarse en una posicion distin-
ta a la habitual, adoptando un rol activo al valorar el trabajo
de las compaferas, dedicando tiempo y esfuerzo [...] y desde
el conocimiento de primera mano la dedicacion que hay detras
del trabajo”. Sin duda, esto contribuye al desarrollo de habilidades
necesarias para la capacidad evaluativa y el juicio critico.

Asimismo, teniendo en cuenta que el feedback deberia contri-
buir a la autorreqgulacion del proceso de aprendizaje (Herndndez
Rivero et al., 2021), se pone en evidencia que un feedback efec-
tivo y de calidad permite que el estudiantado ponga en marcha
acciones para la mejora de sus trabajos como, por ejemplo,
“[...] reorganizar las introducciones de los distintos apartados,
mejorar la redaccion de los objetivos planteados”; pero para
ello es necesario que el profesorado sea capaz de entender y
valorar el proceso de feedback, es decir, que cultive la cultura del
feedback (Henderson et al., 2019).

Esto nos lleva a reflexionar sobre aquellas caracteristicas que con-
tribuyen a un mejor feedback (Cano et al., 2024); especialmente,
las experiencias relatadas nos permiten constatar que no es su-
ficiente con que los comentarios sean claros y pertinentes, sino
que es imprescindible tener en consideracion su temporalidad.
En definitiva, un comentario puede ser claro y detallado, pero
si no llega a tiempo, puede que ya no sea tan util: “Si el feed-
back hubiera llegado antes, habria cambiado mas cosas para
mejorar el trabajo, pero ya no era el momento”. No podemos
dejar de destacar la importancia de los criterios de evaluacion,
tanto los correspondientes a la ejecucion como al propio proceso
(Cano et al., 2024); ya que estos son orientadores fundamentales
para que cada estudiante pueda realizar un sequimiento de su
propio proceso; de lo contrario, ocurre que “me encontré con



nuevas dificultades: los criterios de evaluacién eran mas ambi-
guos, no habia una extension definida y tenia que decidir qué
aspectos desarrollar y cudles dejar fuera”.

Otra idea clave que podemos destacar del relato de estas expe-
riencias es que no existen formulas mdgicas para el mejor feed-
back, pero si que debemos tener presente que el feedback estd
influido por las necesidades, el contexto personal y el contexto
situacional de cada estudiante (Evans, 2013; Henderson et al.,
2019). En este caso, al ser una estudiante a la cual “me gusta
mucho ser consciente de cual es mi punto de partida y ponerlo
en contraposicion una vez que termino una formacién con-
creta”, el feedback deberia posibilitar esta reflexion y ayudar
a cerrar la brecha entre el rendimiento actual y aquel deseado
(Nicol & MacFarlane-Dick, 2006).

Sin duda, el relato de la experiencia del trabajo de fin de grado
refuerza todo lo anteriormente mencionado sobre la relevancia
de un feedback de calidad, pero sobre todo nos recuerda que
el estudiantado es sensible a la calidad de los comentarios de
feedback que recibimos (Ferguson, 2011) y que, en muchas oca-
siones, cuando se presenta alguna de las barreras para la com-
prension y aplicacion del feedback (Winstone et al., 2017), ello
puede provocar efectos como la desmotivacion o la sensacion
de frustracion, y por eso es fundamental ser capaces de buscar
activamente otras fuentes o agentes de feedback que permitan
mejorar y asi contribuir al proceso de aprendizaje.

Reflexiones finales

Si miro atras y me remonto al inicio de curso, me doy cuenta de
que la reflexion sobre estas experiencias de feedback ha sido clave
para mi aprendizaje. Participar en el proyecto COFE-I me llevd a
ser mas consciente de mi propio proceso de aprendizaje y a auto-
rregularme de manera constante, fijandome en detalles y aspectos
que hubieran pasado mdas desapercibidos en otro momento de mi
formacion.

DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO H CAPITULO 5
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Gracias al feedback, he mejorado la calidad de mis trabajos e incluso
he modificado la forma en que me enfrento a las tareas: ahora leo las
observaciones con calma, hago listas de prioridad con lo mas relevan-
te, reviso y contrasto mis dudas con los criterios de evaluacién y no
dudo en pedir ayuda si lo necesito, también a mis companeras. Con
toda esta experiencia, he podido ver que el feedback es un recurso
esencial que debe ser interpretado, filtrado y aplicado de manera es-
tratégica, y su ausencia (cuando no hay feedback o no es de calidad)
es muy notoria.

Hoy valoro el feedback de un modo distinto a como lo hacia al inicio.
Ya no lo veo como una simple correccién externa a mi, sino como
parte de mi proceso de aprendizaje. Muchas veces, supongo que por
cuestién de tiempo (“no llega”, “llega tarde y/o descontextualizado”,
“no es tan detallado como nos gustaria”), tendemos a no darle conti-
nuidad; no obstante, es, sin duda, una oportunidad para crecer como
estudiante y como profesional de la educacién.

Creo que ahora soy mas consciente de como aprendo, de cémo me
organizo y de cémo interpreto lo que recibo. Ser mas consciente sig-
nifica ser capaz de analizar mis propias estrategias de trabajo, identifi-
car aquello que me resulta util y aguello que no, y asumir una actitud
mas critica y reflexiva frente a las observaciones recibidas para tomar
decisiones al respecto.

Sugerencias para otros estudiantes y para el profesorado

1. Si eres docente, brinda espacios para que tus estudiantes
puedan definir sus objetivos, y dedica tiempo a conocerlos.

2. Si eres estudiante, busca activamente comentarios sobre tu
trabajo cuando los necesites para poder avanzar hacia el ob-
jetivo que te has marcado.

3.  Los criterios son orientadores fundamentales para poder in-
terpretar y aplicar los comentarios con el fin de mejorar las
tareas.

4. Incorpora diversidad de recursos para dar y recibir comen-
tarios de feedback, especialmente teniendo en cuenta que
deben llegar a tiempo para poder aplicarlos.



5.  Alrealizar una evaluacion y proveer feedback, revisa los crite-
rios para garantizar que es un feedback de calidad.

Modo en que el proyecto puede contribuir a la formacion
de un estudiante

Participar en el proyecto COFE-l me ha permitido ser mas conscien-
te de mi propio proceso de aprendizaje. Como estudiante, me ha
ayudado a identificar criticamente qué estrategias me resultan Utiles,
qué recursos uso, como me siento a lo largo de mi proceso y en qué
fase de mi aprendizaje me encuentro. Como futura maestra, me ha
dado claves para asegurar un feedback con sentido en la practica
docente: un feedback que tenga un objetivo claro y que llegue en el
momento clave para orientar y motivar al alumnado en su proceso de
aprendizaje.
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Cinco ideas clave del capitulo

1. No existen férmulas universales: el feedback debe adaptarse a
las necesidades, contexto y caracteristicas del estudiante.

2. El feedback potencia la autorregulacién: un proceso de feed-
back bien disefado fomenta la autorreflexion, el monitoreo
del progreso y la toma de decisiones auténomas, fortalecien-
do el aprendizaje autorregulado.

3. La temporalidad del feedback es clave: el momento en que se
recibe el feedback puede determinar su utilidad. Un comenta-
rio util pero tardio pierde valor, ya que puede faltar tiempo
para aplicarlo.

4. La evaluacién entre iguales es una experiencia formativa muy
enriquecedora: participar en procesos de coevaluacién permite
al estudiantado adoptar un rol activo, desarrollar juicio critico
y empatia, y valorar mas profundamente el trabajo propio y
ajeno.

5. El feedback debe ser aplicable: un buen feedback no solo debe
ser claro y detallado, sino también accionable, es decir, debe
permitir al estudiante tomar decisiones concretas para mejorar
su trabajo y aprendizaje.



Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1. robricas para evaluar
https://corubrics-es.tecnocentres.org/

2. Revisién de modelos de feedback - MISCA mode
https://www.youtube.com/watch?v=R3PNjlL7gul

3. Blog Investigacion docente “Algunas estrategias para
incorporar el feedback a nuestras clases
https://investigaciondocente.com/2024/10/17/algunas-es-
trategias-para-incorporar-el-feedback-a-nuestras-clases/

4. Podcast Ernesto Panadero - Aprendizaje autorregulado y
feedback #49
https://joseluisserrano.net/podcast/aprendizaje-autorre-
gulado-feedback/

5. Secuencias didacticas: Cano Garcia, E., Martins Gironellj,
L., & Grané, M. (2024). El desarrollo del aprendizaje auto-
regulado a partir de las secuencias diddcticas [Informe].
Learning, Media and Social Interactions, Facultat d’Edu-
cacio, Universitat de Barcelona. https://hdl.handle.
net/2445/215963
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Sobre la importancia de una buena planificacion

Judit Marqués Roura y Ana Remesal Ortiz (Universitat de Barcelona)
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Judit Marqués Roura

Estudiante del grado en Biologia en la Universitat de Barcelona. Sus intereses acadé-
micos se centran especialmente en la bioquimica, la microbiota, la biologia celular y
la nutricién, aunque durante la carrera también se ha interesado por otros dmbitos
de la biologia, como la neurociencia. Ha impartido clases particulares de quimica a
estudiantes de segundo de Bachillerato y de matematicas a alumnos de cuarto de la
ESO. Ademas, en paralelo con los estudios, participa en actividades de voluntariado,
como, por ejemplo, en la entidad CORAVIS. El conjunto de estas experiencias es un
reflejo de su curiosidad, las ganas de aprender y la voluntad de compartir conoci-

miento e implicarse en su entorno.

Ana Remesal Ortiz

Psicopedagoga y Doctora en Psicologia de la Educacion. Profesora agregada en el
Departamento de Cognicion, Desarrollo y Psicologia de la Educacionen la Universitat
de Barcelona. Sus lineas de investigacion desde hace 25 anos son: (1) la evaluacién
del aprendizaje, con énfasis en las concepciones del profesorado y mds preocupada
actualmente por el disefio de estrategias evaluativas promotoras del protagonismo
del alumnoy la excelencia educativa, y (2) el uso educativo de las tecnologias digita-
les, sobre todo desde la mirada metacognitiva, motivacional y emocional.



Mi nombre es Judit, y actualmente estoy cursando el sequndo ano
de la carrera de Biologia. Desde pequefa he sentido un profundo
interés por la naturaleza. Recuerdo observar con detenimiento insec-
tos sobre las hojas, fascinada por su anatomia compleja, disfrutar de
los paisajes naturales del pais en el que me crie y recoger piedras
curiosas que, ante mis ojos, eran verdaderas joyas.

El capitulo que el lector tiene ante si presenta la reflexion de una
estudiante de Biologia, Judit Marqués, sobre su propio proceso
de abordaje y resolucion de una tarea de estudios, y mis ano-
taciones interpretativas de acompaiamiento (Ana Remesal, pro-
fesora de psicologia educativa e investigadora de los procesos
de ensenanza y aprendizaje). Durante todo un curso académico,
Judit y yo misma conformamos un tandem de reflexion sobre
su proceso de autogestion del aprendizaje, dentro del proyecto
COFE-I. Entre las dos nos planteamos dar forma a este capitu-
lo siguiendo el ejemplo de Michael Ende en su Historia intermi-
nable. Las palabras de Judit aparecerdn en negro; las mias, en
azul. Lo hacemos asi para conjugar dos miradas diferentes sobre
un mismo proceso que es, al mismo tiempo, unico, recursivo y
eterno. La actividad de aprendizaje en torno a la cual se plantea
la reflexion de la estudiante consiste en la celebracion de un
taller colaborativo donde diversos equipos de estudiantes tienen
el encargo de buscar un conjunto de datos e informacion acerca
del funcionamiento del sistema auditivo animal para compartir
posteriormente con el conjunto de la clase.

CAPITULO 6

[
o
)

Tomaremos como referencia para las siguientes reflexiones el
modelo que proponen Yan y Brown (2017) expuesto en la figura
siguiente. Segun este modelo, todo proceso de aprendizaje se
inicia con un primer paso autoevaluativo. Ante un nuevo reto,
nos planteamos “;Sé hacerlo?”, “;Cuento con los recursos nece-
sarios?”, “/Como puedo o debo abordarlo?”. Por consiguiente,
todo nuevo reto detona la necesidad de la planificacion de la
propia accion.
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Traduccion propia de Yan y Brown (2017).

En las siguientes pdginas acompanaremos a Judit en su camino.
. Leeremos siempre primero las palabras de Judit, sequidas de mi
5 andlisis.

Mis otros intereses, como la fisica y las matematicas o la exploracién
de distintas técnicas artisticas a través del dibujo, me dificultaron
la eleccidn de la carrera universitaria. En parte, por eso elegi estu-
diar Biologia: ademas de despertar un interés genuino en mi, es una
carrera muy amplia, que abarca diversos campos del conocimiento y
me brinda la posibilidad de definir una especializacion mas adelante.
En cierto modo, fue también una manera de posponer una decision
definitiva.

A todas luces, estamos ante una persona que muestra una fuerte
motivacion intrinseca por los estudios seleccionados. Su interés
genuino por la disciplina que estudia se arraiga en la infancia.

La Biologia es una ciencia que estudia la vida en toda su diversidad:
desde la célula que se divide hasta las especies que evolucionan,
pasando por todo tipo de procesos y cambios. En esta carrera apren-
demos sobre campos tan diversos como la genética, la ecologia, la
botanica, la zoologia y la fisiologia, entre muchas otras disciplinas. Y
con esta perspectiva multidisciplinar aprendemos a valorar la vida y a
mirarla con otros 0jos.



Judit es una estudiante consciente del valor de la disciplina que
estudia. Toma nota del alcance de su conocimiento, incluyendo
i en ello implicaciones éticas y morales.

Se trata de una carrera que, como tantos otros grados universitarios,
exige dedicacion, constancia, esfuerzo y una gran organizacion. Y
aunque el papel del estudiante es fundamental en el proceso de
aprendizaje, no se puede pasar por alto la importancia del profeso-
rado como guia y facilitador en este camino. Fue precisamente esta
reflexiéon —sumada a la recomendacién de una profesora que tuve
en mi primer ano de carrera, una verdadera apasionada de la docen-
cia y el aprendizaje— la que me impulsé a participar en el proyecto
COFE-I.

En las pdginas siguientes nos adentramos de manera concreta
en la actividad de ensenanza y aprendizaje que dio contenido y
orden a nuestros encuentros de sequimiento durante el primer
cuatrimestre del curso 2024-25.

La actividad sobre la que mi tutora, Ana, y yo hicimos seguimiento
fueron las practicas orales comunicativas (POC) de Fisiologia Animal.
Mis compafneros de grupo y yo teniamos cuatro horas para estudiar e
investigar la fonorrecepcién de los mamiferos para culminar la sesion
con una exposicién oral de la informacién encontrada. Al menos, eso
era lo que yo tenia entendido que hariamos.

Hemos visto aqui el primer encuentro con la actividad y también
el primer paso del modelo de aprendizaje autorregulado por
autoevaluacion. La estudiante representa la actividad, se hace
una imagen mental de lo que deberd hacer. Esta imagen le
permite anticiparse a aquello que la persona docente y sus com-
paneros de estudio esperardn de ella. A pesar de la informacion
recibida por instrucciones directas, podemos apreciar un ligero
margen de decalaje entre lo indicado por el docente y lo imagi-
nado por la alumna, apoyado también en el nombre mismo de
la actividad: “prdcticas orales comunicativas”, o POC en la jerga
interna de los participantes del curso.
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Finalmente, la actividad consistio en la resolucion de unas preguntas
en grupo mediante la bibliografia pertinente y su posterior correccion
en esa misma sesion de clase, oralmente. El contenido de la sesion
entraria en uno de los examenes parciales y contaria como temario
dado en clase.

Judit pasa por un primer momento de decepcion, dado que utiliza
la expresion “Finalmente, la actividad consistio en la resolucion
de unas preguntas en grupo”. Desde la expectativa personal de
una estudiante con un alto nivel de motivacion intrinseca que
busca “estudiar e investigar’, la actividad se reduce a la “reso-
lucién de unas preguntas en grupo” mediante el uso de recursos
aportados y correccion colectiva en la misma sesion de taller.
Ahora bien, ;como se materializa esa decepcion por la expectati-
va de un reto frustrado? En los siguientes pdrrafos acompafiamos
a Judit en este proceso, mientras responde preguntas especificas.

Pregunta: ;Qué suele ser lo primero que haces, como estudiante, a
la hora de afrontar una actividad de aprendizaje en tus estudios de
Biologia?

Supongo que a nadie le sorprende que diga que, en una carrera con
un temario tan extenso y denso como el de Biologia, la organizacién
es clave. La cantidad de contenido, la terminologia compleja, la va-
riedad de materias y la necesidad de mantenerse al dia con practicas,
lecturas y trabajos hacen que una buena planificacién sea una herra-
mienta indispensable.

Para Judit, la Biologia constituye un cuerpo de conocimiento
que merece toda su admiracion y respeto. Estudiar esta discipli-
na cientifica supone un reto constante, que ella estd gustosa de
afrontar poniendo en juego todos sus recursos personales.

No es de extrafar, pues, que compaginar todo esto con la vida perso-
nal y los intereses propios se convierta en una auténtica odisea si no
se parte de una base clara. Por eso, considero fundamental comenzar
por definir bien las prioridades y los objetivos personales. Saber hacia
dénde quiero ir me ayuda a no perder el rumbo, y en momentos de



alto cortisol —mucho estrés, en la jerga bioldgica—, esa claridad puede
ser lo que marque la diferencia entre rendirse o continuar. Cuando
uno tiene esta base bien asentada, incluso tareas complejas o exigen-
tes, ya sean individuales o grupales, dejan de percibirse como una
fuente inmediata de angustia.

En el pdrrafo precedente constatamos la tendencia natural de
Judit a preocuparse por sus estudios en avance a los aconteci-
mientos. Otros estudiantes viven “al dia” No es el caso de Judit,
porque ella disfruta de lo que aprende y quiere extraer el maximo
rendimiento posible de su esfuerzo. Judit se anticipa y define
“prioridades y objetivos personales”; estas decisiones la ayudan
no solo a marcar un rumbo, sino también a valorar de manera
continua su mantenimiento en ese camino, sobre todo en los mo-
mentos de alto estrés, en los que el reto personal es intenso: “ren-
dirse o continuar”. Incluso mds: anticiparse y planificar es, en sus
palabras, la mejor manera de contrarrestar una posible “fuente
inmediata de angustia”. Vemos, pues, ese procedimiento interno
de busqueda de contrastes personales con emociones, motivos,
sensaciones fisicas y estados mentales personales que guian la
conducta de aprendizaje de Judit.

Ahora bien, no afronto del mismo modo una actividad individual que
una en grupo. Por eso, creo que el primer paso, aunque pueda parecer
evidente, debe ser siempre analizar bien de qué tipo de tarea se trata.
En el caso de los trabajos individuales, suelo establecer un plan de
trabajo personal, adaptado a mis tiempos y responsabilidades. Estimo
el tiempo aproximado que me tomara realizar la tarea, busco la fecha
de entrega y hago un hueco en mi —desafortunadamente— apretada
agenda, tratando de dejar dias de margen para los imprevistos de
ultima hora. Por otro lado, si la actividad es en grupo, doy prioridad a
la comunicacién y al reparto equilibrado de tareas.

Seguimos observando a una estudiante altamente conocedora
de sus circunstancias personales que restringen su agenda. Su
habilidad de autorrequlacion se hace extensiva a situaciones que
requieren de la coordinacion con otras personas, demostrando
también empatia y una actitud proactiva hacia la gestion grupal.
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Pregunta: Con la actividad que hemos seleccionado para este pro-
yecto, las practicas orales comunicativas (POC), iseguiste el mismo
patrén o supuso alguna diferencia?

Los primeros dias de clase, durante las presentaciones de las asigna-
turas, las POC me llamaron especialmente la atencion por el tipo de
propuesta que planteaban. La idea de realizar una actividad practica
y aplicada me parecié muy estimulante. Nunca habia hecho algo pa-
recido y eso desperté en mi una mezcla de curiosidad, motivacion
y un cierto respeto, como suele ocurrir cuando nos enfrentamos a
situaciones nuevas, desconocidas. Como la actividad se realizaba
integramente en clase, en un bloque de cuatro horas, no tuve que
reorganizar mi agenda ni buscar tiempo extra para llevarla a cabo.
Sin embargo, como soy muy inquieta y no me gusta dejarlo todo
en manos de la Judit del futuro, decidi anticiparme un poco. Investi-
gué por mi cuenta, vi algunos videos introductorios, hice esquemas
y dibujos para fijar conceptos basicos y consulté la bibliografia re-
comendada para traer algun libro el dia de la sesidon. Queria ir con
una base que me permitiera disfrutar mas de la experiencia, entender
mejor lo que hacia y sentir que tenia cierto control sobre la situacion.
Ahora, varios meses después, puedo decir que fue una muy buena de-
cision: no solo resolvi algunos ejercicios con mayor soltura, sino que
también me permiti ir mas alla, relacionar ideas, hacerme preguntas
y sentir que realmente estaba aprendiendo, no solo cumpliendo con
una tarea.

Tal como se puede apreciar en el pdrrafo anterior, también en
esta ocasion de las POC, Judit es fiel a si misma evidenciando
una motivacion personal intensa que revierte en un elevado nivel
de autoevaluacion inicial y la identificacion de posibles puntos
débiles. Ante estas posibles debilidades identificadas, Judit busca
fuentes de informacion fiables -la bibliografia recomendada-. La
seqguridad personal que le aporta esta anticipacion le facilita la
vigilancia metacognitiva suficiente para llevar un control rigu-
roso de todo su proceso de resolucion, profundizando mds alld
del frecuente cumplir con la tarea para aprobar. Esta accion de
la estudiante se relaciona con lo que en la literatura del ambito
conocemos como busqueda o consulta de “comparadores” para



fomentar el juicio comparativo (Bartholomew et al., 2022; Bisson
et al., 2016). La comparacion con elaboraciones similares o em-
parentadas permite al estudiante o aprendiz establecer puntos
de referencia para valorar su propia ejecucion.

Pregunta: ;Cudles son para ti los puntos importantes de una buena
planificacion? {Qué aspectos necesitan ser bien revisados?

Para mi, una buena planificacion se sostiene sobre tres pilares fun-
damentales: la claridad, el realismo y la flexibilidad. La claridad es
esencial para saber qué se espera exactamente de la actividad, qué
objetivos tengo y en qué plazos debo cumplirlos. El realismo me
ayuda a no sobrecargarme y a adaptar la planificacion a mi tiempo
y energia reales, evitando frustraciones por no cumplir metas poco
alcanzables. Y la flexibilidad me permite adaptarme a los imprevistos
sin sentir que todo el plan se derrumba.

Primer nivel de condiciones de calidad de la planificacion de
Judit: Claridad. Realismo. Flexibilidad. Sin duda, todos tenemos
mucho que aprender de Judit. De nuevo reconocemos en su re-
flexion el modelo que tomamos como referencia: la necesidad de
contrastar el punto de partida con los objetivos que plantean el
estado deseable (claridad); la toma en consideracion de las cir-
cunstancias personales y contextuales (realismo), lo cual incluye
primordialmente la autoevaluacion del estudiante y la deteccidn
de debilidades y potencialidades; la conveniencia de mantener la
vigilancia metacognitiva y la autogestion emocional necesarias
para monitorear las propias acciones, la superacion de obstdcu-
los y el cumplimiento de los objetivos planteados.

Ademas de estos tres puntos, cuando me organizo suelo prestar espe-
cial atencidn a otros aspectos que considero clave: la complejidad de
la tarea, el tiempo disponible y la prioridad de cada actividad. Todos
ellos estan muy interrelacionados entre si. Para mi una tarea se vuelve
mas urgente cuanto menos tiempo tengo para realizarla y cuanto mas
compleja es. Clasificar las tareas me permite ser consciente del esfuer-
z0 y tiempo necesarios para cada una, lo que me ayuda a tomar de-
cisiones mas acertadas. Asimismo, siempre que puedo, intento dejar
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unos dias de margen previos a la entrega por si surgen imprevistos.
Al final, considero que una buena planificacion no debe ser aquella
gue te dice exactamente qué hacer cada hora, minuto y segundo del
dia, sino aquella que constituya una guia que te permita avanzar de
manera mas tranquila.

Segundo nivel de condiciones de calidad de la planificacion de
Judit: Complejidad de la tarea. Tiempo disponible. Orden de prio-
ridad. En un sequndo nivel de andlisis de la planificacion, Judit
misma identifica otros tres elementos clave que nuevamente
evidencian su alto nivel de autorregulacion y su capacidad de
dotarse a si misma del feedback interno necesario para estos
procedimientos. Los elementos que sefnala demuestran que
dedica tiempo a analizar la naturaleza de la actividad de apren-
dizaje (o evaluacion) planteada en cada curso; la consideracion
del tiempo disponible y el nivel de prioridad ponen de relieve su
capacidad de tomar en cuenta un contexto complejo de deman-
das de estudio, donde cada actividad estd inserta en un progra-
ma de curso mds amplio y, a su vez, paralelo a otras materias.
Pero, principalmente, quisiera resaltar la idea final de Judit sobre
lo que constituye una buena planificacion: aquella que permite el
avance desde el bienestar emocional.

Pregunta: ;Qué papel desempeiia esa primera planificacién en el
desarrollo final de la actividad?

La primera planificacion, si bien es muy importante —no he dejado de
insistir en ello—, no lo es todo. Siempre pueden producirse aconteci-
mientos inesperados que te obliguen a modificarla. No obstante, es
innegable que proporciona muchisima tranquilidad. A mi, organizar-
me me relaja, porque me permite ver que es posible, que se puede
realizar con buenos resultados, que no se acaba el mundo. Paso a
paso, se puede lograr. Ademas, contar con una planificacién inicial
me da una visidn global de la situacién, me permite ser consciente del
trabajo que tengo por delante, anticipar posibles obstaculos y gestio-
nar el tiempo de manera estratégica, lo que al mismo tiempo ayuda a
minimizar contratiempos y errores.



En esta nueva reflexion, sequimos apreciando la importancia que
tiene para Judit la anticipacion de la actividad para poder gestio-
nar adecuadamente su estado emocional ante cualquier situa-
cion que pudiera producirse. Esto le permite también mantener
un elevado nivel de autocompetencia o autoeficacia, gracias a la
fragmentacion o dosificacion estratégicas, sin perder de vista el
objetivo final. En otras palabras, la segmentacion de la actividad
le permite una mejor gestion de sus recursos personales y una
adecuacion personal del reto que la actividad presenta. En cierto
modo, podriamos pensar que la estudiante efectua una “autoper-
sonalizacion” de la actividad.

Pregunta: ;En qué cambia (o no) tu modo de planificacién cuando la
actividad es individual o compartida con compafieros?

No hay duda de que organizarme me resulta mas sencillo cuando la
actividad es individual, puesto que los condicionantes Unicamente
giran en torno a mi ritmo, mis horarios y mi tiempo disponible. En
contraste, una actividad grupal requiere de muchisima mas coordi-
nacion. En este caso, la comunicacion es clave, y precisamente por
eso, cuando tengo un trabajo de este estilo, me gusta agendar una
primera “reunion” en la que se ponga de manifiesto la disponibili-
dad horaria de cada uno. Durante este encuentro, realizamos una
primera lectura del trabajo y comenzamos a organizarlo. Definimos
los objetivos clave, asignamos las partes del trabajo a cada miembro
y acordamos las fechas de entrega. De este modo podemos distribuir
la tarea de manera equitativa, teniendo en cuenta las habilidades e
intereses de cada uno. Una vez que ya tengo claro cual es mi papel en
el proyecto, puedo organizarme de manera similar a como lo hago en
un trabajo individual, con la diferencia de que en este caso también
tengo que leerme las respectivas partes de mis compaferos antes de
la entrega final y, si lo considero necesario, realizar sugerencias para
mejorar el contenido.

La respuesta anterior refleja nuevamente el alto nivel de com-
promiso de la estudiante Judit, que se preocupa por la efectivi-
dad del grupo. Destaco dos aspectos de su reflexion: por una
parte, la conveniencia de asignar tareas de “manera equitativa’,
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pero también considerando el potencial de aportacion de cada
persona al proceso y resultado final conjunto, puesto que presta
atencion a “habilidades e intereses” Este criterio cualitativo, si
bien deseable, no siempre se produce entre el estudiantado, mds
preocupado por la fecha de entrega que por el contenido o la
calidad del aprendizaje. Por otra, el compromiso y la exigencia
—individual y grupal— de responsabilizarse de la calidad de la
elaboracion conjunta.

Pregunta: ;Qué instrumentos usas para plasmar la planificacion?

Antes solia depender de una agenda para organizarme, pero al co-
menzar la universidad dejé de utilizarla y desarrollé mi propio sistema
de planificacion. Creé e imprimi una plantilla con el calendario del
curso académico, en la que voy anotando, a medida que transcurre el
ano, las fechas de examenes, entregas y otros eventos importantes o
evaluables. Esta plantilla estd pensada para registrar los compromisos
mas fijos y me ayuda a mantener una vision general del curso y de mis
metas largoplacistas. Para gestionar mis objetivos a corto plazo y or-
ganizar el estudio semanal, utilizo un documento en Google Docs. Alli
tengo una to-do list con las tareas pendientes y una tabla con los dias
de la semana, donde anoto los objetivos diarios. El formato digital me
permite realizar cambios con facilidad, lo que me brinda esa combina-
cion de claridad y flexibilidad que tanto valoro. Este método, aunque
yo le he hecho algunas adaptaciones, se lo debo a mi amiga y com-
panera de carrera Sara, cuyo aporte ha sido fundamental en la evo-
lucion de mi sistema de planificacién y a quien me resulta imposible
no mencionar.

La referencia de Judit a los instrumentos que utiliza para la
planificacion personal nos revela nuevamente su capacidad de
analizar el contexto y las exigencias en multiples planos de rea-
lidad: objetivos a corto plazo insertados en un plano mayor de
objetivos a largo plazo. La vision semanal con tareas inmediatas,
frente al desarrollo mds amplio de los diversos cursos con el ca-
lendario académico. Para ello se identifican como esenciales las
herramientas digitales que ofrecen ubicuidad y flexibilidad. La
ubicuidad del instrumento —habitualmente ya inserto en el dis-



positivo personal de smartphone— es la cualidad necesaria que
asegura la efectividad de la vigilancia metacognitiva, y garantiza
la flexibilidad adaptativa.

Pregunta: La participacion en este proyecto, ite ha hecho reflexio-
nar de alguna manera sobre aspectos nuevos en los que no hubie-
ras pensado?

Participar en este proyecto me ha hecho reflexionar sobre varios as-
pectos en los que quizas no habria reparado antes. En primer lugar,
sobre como afronto una tarea: desde las expectativas y miedos que
tengo al comienzo y el grado de preparacién que considero necesario
hasta los posibles inconvenientes que puedo anticipar y como los ges-
tiono en el momento. En segundo lugar, aunque pueda parecer un
poco cliché, las reuniones con Ana me han permitido conocerme un
poco mas a mi misma. Ya era consciente de mi tendencia al perfeccio-
nismoy a la autoexigencia, pero gracias a estos encuentros he podido
observar con mayor claridad cdmo estas caracteristicas moldean —y,
en muchas ocasiones, dificultan— mi proceso de aprendizaje. Por
ultimo, este proyecto también me ha hecho reflexionar acerca de
los juicios que suelo hacer sobre ciertas actividades académicas. Soy
consciente de que a veces me muestro critica con la dindmica o los
métodos de evaluacion del profesorado. Sin embargo, al ponerme en
el lugar de guienes deben disenarlos y aplicarlos, he comprendido
gue no es una tarea tan sencilla.

Cerramos este capitulo con las reflexiones personales de Judit
sobre su propia participacion en el proyecto y los efectos “cola-
terales” de nuestras conversaciones. A lo largo del semestre nos
reunimos en tres ocasiones, siguiendo el paso marcado por la
secuencia de exploracion de los procesos de feedback interno:
hemos conversado primero en torno a la planificacion de la ac-
tividad, sequidamente, con minima antelacion a su entrega, y
por ultimo tras recibir Judit la retroalimentacion correspondiente
por parte del docente de la asignatura. En cada uno de estos
encuentros, la estudiante aportd evidencias de un alto nivel de
reflexion sobre si misma y sus procesos de aprendizaje. El pdrrafo
anterior es una muestra mds de ello. Podriamos referirnos aqui al
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proceso de desarrollo del denominado juicio evaluativo (Joughin
et al., 2019; Tai et al., 2017), que nos habla de la necesidad de
promover en los estudiantes la compleja habilidad de emitir valo-
raciones sobre las propias elaboraciones de aprendizaje, que en
el futuro cercano serdn -eso esperamos- elaboraciones en un con-
texto profesional de alta exigencia. Ademds, se pone de manifies-
to precisamente el cardcter ciclico de todos estos procesos, segun
nos indica el modelo propuesto por Yan y Brown (2017). Judit es
una estudiante con un alto nivel de autorregulacion, que recurre
a su propia busqueda de fuentes de retroalimentacion tanto ex-
ternas (por ejemplo, las condiciones de actividad o las herramien-
tas de planificacion) como internas (como su propia percepcion
de sequridad y autoeficacia en la consecucion de los objetivos).
Esta habilidad compleja del juicio evaluativo deviene mds impor-
tante, si cabe, en el nuevo contexto retador que plantea la difu-
sion de la inteligencia artificial (Bearman et al., 2024).

No quiero acabar este capitulo sin el necesario agradecimiento
a Judit por su generosidad al cedernos su tiempo y compartirnos
sus reflexiones. Celebro su éxito académico actual y futuro. De
su participacion en el proyecto extraemos diversos aprendiza-
jes que compartimos aqui con otros estudiantes y docentes uni-
versitarios. Primeramente, constatamos como la participacion
regular en el proyecto que hemos llevado a cabo pudo contri-
buir a fomentar esa reflexion personal; valoramos positivamente
que el acompanamiento en las entrevistas de tutelaje individual
ayudaran también a la ganancia de agencia personal sobre el
proceso de estudio de todos los estudiantes que colaboraron con
nuestro equipo. Tal vez se considere poco realista la posibilidad
de ofrecer un acompafiamiento semejante de manera habitual
en la prdctica universitaria fuera de estas condiciones especiales
de investigacion. Sin embargo, como docentes universitarios si
podriamos incorporar diversas medidas de orientacion al estudio
relativamente sencillas y —por lo que hemos podido comprobar—
con gran potencial de efectividad.



Cinco ideas clave del capitulo

1. son muchos los estudiantes motivados por aprender de una
manera activa; como docentes, no podemos rebajar nuestras
expectativas ante este protagonismo estudiantil. Debemos
procurar que las practicas de ensefnanza y aprendizaje que
planteamos en nuestros cursos ofrezcan retos adecuados.

2. Elestudiantado necesita y agradece orientacion especifica para
la planificacién del estudio. A su vez, esta orientaciéon debe ser
flexible y respetuosa con una variedad posible de procesos y
preferencias individuales.

3. Una buena orientacion para la planificacién cobra sentido
cuando planteamos a nuestro alumnado actividades comple-
jas, realistas y auténticas, que ponen en jaque sus competen-
cias disciplinares y transversales. Ademas, estas actividades
seran tanto mas apropiadas cuando se planteen como minimo
en el medio plazo y requieran de diversos pasos de entrega y
revision. De este modo, la planificacidn es necesaria y se valora
como herramienta util.

4. Esta misma planificacion personal del estudio necesita con-
templar y gestionar el tiempo en diversos planos: lo urgente
a corto plazo, lo importante a medio plazo y lo conveniente
en el largo plazo del curso completo. Una planificacion Unica-
mente centrada en lo urgente a corto plazo finalmente no es
una buena planificacion. La planificacion de calidad anticipa y
prepara para poder cumplir los objetivos establecidos, ayudan-
do a establecer prioridades y ajustar recursos.

5. Una buena planificacién se beneficia de instrumentos de ex-
ternalizacién o visualizacién. Esta visualizacion ayuda a la
memoria, a la monitorizacién del proceso y, por consiguiente,
a la autorregulacion del sujeto aprendiz. Pero mas alla incluso,
una herramienta de visualizacion facilita el compartir con otros
y comparar objetivos, procesos y estrategias.

CAPITULO 6

iy
N
e

DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO




CAPITULO 6

[y
N
N

DE LA EVALUACION AL DIALOGO INTERNO

Cinco recursos relacionados disponibles en internet
Los siguientes recursos han sido seleccionados como fuentes in-
teresantes para el asesoramiento al estudiantado a la hora de
organizar su propia planificacion de estudios. Con frecuencia, la
orientacion para el estudio se limita a técnicas de estudio espe-
cificas para sesiones de estudio con principio y fin a corto plazo
(cébmo organizar el espacio, cdbmo organizar la informacién, re-
cursos concretos para la lectura activa, etc.). Hemos seleccionado
cinco webs de autoria institucional que precisamente amplian el
foco de la mirada al medio y largo plazo, ofreciendo recomenda-
ciones de planificacion global de la actividad de estudio.

1. Orientaciones para optimizar el estudio de la Guia de la
BUS. https://guiasbus.us.es/estudio/tecnicas

2. Planificacién académica: como crear un calendario de
estudio efectivo de la UnNet.es. https://unnet.es/planifica-
cion-academica-como-crear-un-calendario-de-estudio-efec-

3. Planificacion de estudios: Herramientas y habitos para
destacar de Collegiate. https://www.collegiate-ac.es/noti-
cias-para-estudiantes/planificacion-de-estudios-herramien-
tas-y-habitos/

4. Cémo hacer un planning de estudio paso a paso de iLERNA.
https://www.ilerna.es/blog/como-hacer-plan-estudio

5. 7 aplicaciones para estudiar y mejorar tu rendimiento en la
Universidad de CIS University. https://www.cis-spain.com/
blog/7-aplicaciones-para-estudiar-y-mejorar-tu-rendimien-
to-en-la-universidad/
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Aprender a ciegas: lo que revela la ausencia de feedback
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Ana Prados Mignorance

Graduada en Pedagogia por la Universitat de Barcelona. Estudiante del grado de
Psicologia en la Universidad Oberta de Catalunya. Apasionada por la educacién, con
experiencia en voluntariado de acompafiamiento socioemocional y estimulacién
cognitiva con personas de la tercera edad, asi como en repaso con nifios con Ne-
cesidades Educativas Especiales. Participa en el codisefo y la recogida de datos del
proyecto de investigacion COFE-l de la Universitat de Barcelona. Cuenta con expe-
riencia en asesoramiento pedagdgico y en la elaboracion y distribucion de recursos

pedagdgicos en el Centro de Recursos Pedagdgicos de Castelldefels.

Maite Fernandez-Ferrer

Doctora en Educacion y Sociedad por la Universitat de Barcelona (UB), es profesora y
vicedecana de Alianzas, Comunidad y Cultura en los Estudios de Psicologia y Ciencias
de la Educacion de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC), donde dirige el grado
en Educacion Primaria. Es colider del Grup de Recerca en Educacié (GREDU-UOC) y
su investigacion se centra en la evaluacidn de los aprendizajes, el desarrollo compe-
tencial y los procesos de feedback en la educacion superior. Ha participado y liderado
proyectos competitivos nacionales e internacionales sobre evaluacion y autorregula-
cion del aprendizaje, entre ellos EFICCA3 y COFE-l, dedicados al estudio del feedback
internalizado en el estudiantado universitario. Ha realizado estancias de investigacion
en la University of Cape Town y en la Universitat zu Koln, y cuenta con publicaciones
en libros y revistas cientificas indexadas en el ambito de la evaluacién educativa.



En la actualidad, muchos estudiantes consideramos que la educacion
universitaria estd lejos de parecer una buena preparacion para el
futuro laboral. Por lo menos, esta es mi percepcién como alumna de
cuarto de Pedagogia (Universitat de Barcelona) y segundo de Psicolo-
gia (Universitat Oberta de Catalunya). Aunque esta visién no se aplica
a la totalidad de docentes universitarios, son pocos los que otorgan
importancia a aspectos como el feedback, que resultan imprescindi-
bles para poder seguir mejorando como profesionales.

La reflexion inicial de Ana coincide con lo que la literatura ha
senalado durante anos: una gran parte de la evaluacion univer-
sitaria sigue siendo predominantemente sumativa, centrada en
calificaciones y orientada al rendimiento inmediato, mds que
en el aprendizaje (Boud & Molloy, 2013). Este modelo tiende a
reducir el feedback a un acto puntual asociado a la calificacion,
lo cual impide que cumpla su funcion formativa. Desde COFE-I
se busca precisamente desvelar cdmo vive el estudiantado esta
ausencia de retroalimentacion y como afecta a su agencia, a su
autorregulacion y a su desarrollo profesional futuro, en un con-
texto donde la evaluacion continua estd presente en el discurso,
pero no siempre en las prdcticas reales.

Esta falta de retroalimentacién fue una de las sorpresas con las que
me encontré en mi entrada a la educacion universitaria. En cierta
parte, el impacto fue mayor por el estilo de educacién del que
solemos venir, ya sea de ciclos superiores o, como en mi caso, de ba-
chillerato. Y aunque no son los modelos educativos ideales, considero
que resultan mas eficaces como preparacion, precisamente por este
factor de feedback. Y es que, icdmo se puede mejorar si no sabes en
qué has fallado? Esta es la pregunta central y la que mas pone entre
las cuerdas este tipo de educacién tan despersonalizada y numeérica.

Lo que expresa Ana es un ejemplo claro de lo que Nicol (2021)
denomina la “dependencia del feedback externo”: cuando la
unica fuente de informacion es la nota, el estudiante carece de
los comparadores necesarios para saber si progresa o no (es
decir, referencias internas y externas que permiten al estudian-
te inferir calidad). La transicion desde modelos educativos con
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mayor interaccion docente-estudiante hacia uno mds masificado
v burocratizado provoca un vacio en términos de feedback lite-
racy (Carless & Boud, 2018). Aunque los modelos previos no sean
ideales, el hecho de disponer de mds momentos de interaccion y
comentario hace que el estudiantado perciba mejor su progre-
so. Es por esto que el proyecto COFE-l permite observar como
los estudiantes, al no recibir retroalimentacion explicita, buscan
generar comparaciones internas o informales para poder sequir
avanzando.

Es comun entregar una pequena actividad o un trabajo extenso y no
recibir mas que una nota en un listado de 70 NIUB donde no aparece
ni tu nombre. Ni tan solo cuando el trabajo supone un gran porcen-
taje de tu calificaciéon final, consigues recibir mas que esa nota, o
como mucho un comentario genérico que el resto de tus compane-
ros también han recibido con las mismas palabras. En algunos casos,
puede que se te indique algun error, pero son pocos los docentes que
dedican unos minutos a escribir un mensaje personalizado donde se
evalla el trabajo planteando sugerencias para mejorarlo y enfatizan-
do en aquellas partes bien logradas, porque, si se hace, siempre se
centran en los errores.

Ana introduce una cuestion clave: la ausencia de personaliza-
cion en el feedback. Segun la literatura, el feedback genérico, no
contextualizado y no orientado a la accidn tiene muy bajo valor
formativo (Hattie & Timperley, 2007). No permite al estudianta-
do activar los procesos cognitivos y metacognitivos necesarios
para entender qué hizo bien, qué necesita mejorar y cdmo puede
hacerlo. Segun Panadero (2017), la autorregulacion se activa
cuando el estudiante puede contrastar su desempeno con crite-
rios claros, comprensibles y aplicables. En ausencia de estos, la
autorreflexion se vuelve superficial. La falta de personalizacion
que menciona Ana coincide con uno de los principales problemas
identificados en la literatura: el feedback que no estad vinculado a
la tarea ni al proceso carece de valor formativo (Carless & Boud,
2018). Ademds, limita el desarrollo del juicio evaluativo, entendi-
do como la capacidad de valorar la calidad del propio trabajo y el
de los demds (Tai et al., 2018).



En el caso de los examenes, resulta aun mas complicado evaluar co-
rrectamente los aprendizajes de un alumno. Aunque todos sabemos
gue no son la forma mas inteligente de medir el conocimiento, siguen
siendo las formas de evaluacién mas utilizadas en el &mbito acadé-
mico, y el universitario no es la excepcion. Este modelo, que tiende a
centrarse en los resultados finales, baséndose en los aciertos y errores
o, en el mejor de los casos, en preguntas de desarrollo, deja por el
suelo todo el proceso y contexto del estudiante. Y es que los profeso-
res que suelen optar por este tipo de evaluacion, y aun habiendo rea-
lizado muchos trabajos o actividades que requieran de mas tiempo,
razonamiento y aplicacion de los aprendizajes, el examen suele tener
el mayor porcentaje en la nota final, demostrando que el esfuerzo y
el progreso poco importan en esta educacion.

La critica de Ana estd estrechamente alineada con las limitacio-
nes del feedback centrado en el resultado. La evaluacion enfo-
cada en el examen reduce la agencia del estudiante y no genera
condiciones para el aprendizaje profundo (Lui & Andrade, 2022).
Cuando el foco estd en aprobar, los procesos de comparacion,
reflexion y toma de decisiones (que forman la base del internal
feedback) quedan subdesarrollados. Esta estructura evaluativa
dificulta también el desarrollo del juicio evaluativo (evaluative
judgement), una competencia clave para cualquier profesional
(Tai et al., 2018). Ademds, la literatura sefala que el desarrollo
profesional no surge de “aprobar exdmenes’, sino de entender
procesos, reconocer errores y establecer conexiones significativas
(Panadero et al., 2019). La estructura evaluativa descrita por Ana
impide precisamente eso y alimenta una [dgica de aprendizaje
superficial (Biggs, 1999).

En concreto, lejos de lo justo o injusto que me parezca este tipo de
evaluacion y contando con los motivos por los que se suele escoger
(gran numero de alumnos, forma mas rapida y objetiva, etc.), lo que
realmente me preocupa es la ausencia total de feedback que hay en
este modelo de evaluacién. En la gran mayoria de los casos, el alum-
nado ni siquiera podemos ver el examen que hemos realizado, solo
sabemos la nota y ya. Por lo tanto, no tenemos ni idea de qué hemos
hecho bien o mal y es esta ignorancia la que resulta en cierta parte
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peligrosa, ya que, iqué clase de profesionales vamos a ser en un
futuro si ni tan solo sabemos los errores que cometemos?

Lo que realmente resulta frustrante es del tipo de carreras desde las
que estoy comentando esto, ya que son grados que requieren relacio-
nes interpersonales, empatia y personalizacion, tres cosas que poco
se ven en unas aulas donde los docentes no tienen ni tiempo para
poder aprenderse los nombres por la gran carga lectiva que llevan. Y
si en carreras como Psicologia o Pedagogia se sigue implementando
este modelo tan despersonalizado y competitivo, {qué clase de moti-
vacion nos proporciona a los alumnos?

Aqui aparece un punto fundamental: la dimension emocional del
feedback. Winstone et al. (2017) recuerdan que la capacidad de
un estudiante para usar el feedback depende en gran medida de
su percepcion de apoyo, sequridad y reconocimiento. Y explican
que la motivacion y la percepcion de autoeficacia del estudiante
estdn profundamente ligadas a la calidad del feedback recibido.
Cuando la retroalimentacion es inexistente o fria, los estudiantes
interpretan que su esfuerzo no importa y, como muestra Ana,
emergen emociones de frustracion, desconexion y pérdida de
sentido académico. COFE-l recoge como estas emociones influ-
yen en la capacidad del estudiante para activar comparaciones
internas y reqular su propio aprendizaje. Desde la perspectiva,
estas emociones de logro negativas pueden disminuir la aten-
cion, la persistencia y la disposicion a asumir retos, generando un
circulo vicioso dificil de romper (Ryan & Henderson, 2018).

Y es que lo que he podido percibir en mis compaferos es una especie
de apatia y frustracién generalizada por no encontrarle un sentido
a aquello que estamos estudiando. La motivacién y las expectativas
han decaido al ver que en la mayoria de las ocasiones lo Unico que se
valora es el examen final y que es absurdo esforzarse mas alld de lo
gue entre en esa prueba. Y esta frustracion aumenta por esa sensa-
cién de no estar preparados para ejercer en un futuro, de sentir que
no aprendes.



Lo que describe aqui Ana coincide con un patron ampliamente
documentado: la desconexion entre evaluacion y sentido profe-
sional es uno de los problemas estructurales de la universidad
actual. Como se comentaba anteriormente, las prdcticas evalua-
tivas centradas en el examen reducen la agencia del estudiante
y debilitan el desarrollo de habilidades clave como la toma de
decisiones, la reflexion critica y la transferencia de conocimien-
tos. Cuando el feedback no estd orientado a la mejora, los estu-
diantes desarrollan una [dgica estratégica (Nicol & McCallum,
2022): hacer solo lo necesario para aprobar. La investigacion
indica que esta logica reduce el aprendizaje profundo, la trans-
ferencia y la autoeficacia. Es cuando el estudiantado recibe
espacios estructurados para analizar su aprendizaje que esta
desconexion disminuye y se fortalece la percepcion de desarro-
llo competencial.

El resultado acaba siendo una gran reduccion de las horas que
dedicas, de la motivacidn y expectativas con las que te diriges a una
asignatura o de las actividades no obligatorias. Lo cierto es que este
desinterés se acaba expandiendo a otras asignaturas que si plantean
modelos mas innovadores y personalizados, que acaban pagando
las consecuencias del resto. Resulta inevitable comenzar a pensar
que no vale la pena esforzarte tanto en las siguientes entregas si
solo vas a recibir una nota o un comentario genérico. En muchos
de estos casos se dejan atras aspectos muy importantes como la
planificacion de la tarea, la busqueda de recursos extras o la auto-
rregulacion, que en el proyecto COFE-I he observado que eran claves
para el resultado final.

Este efecto contagio entre asignaturas es clave. Cuando la estruc-
tura evaluativa no reconoce el esfuerzo, los estudiantes ajustan
sus estrategias hacia el minimo viable (Boud, 2000). El testimo-
nio de Ana muestra exactamente esta deriva. La planificacion o
el uso de comparadores, entre otros (elementos esenciales en la
secuencia COFE-l), desaparecen cuando el entorno no refuerza
su utilidad. Esta constatacion reafirma la importancia de disenar
entornos en los que el feedback no sea un anadido puntual, sino
un elemento nuclear del disefio de la asignatura.
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Esta apatia descrita no solo afecta al dmbito académico, sino que
también tiene un impacto emocional. Empiezas a ver la universidad
como una pérdida de tiempo, a sentir que te has equivocado constante-
mente y a dudar de tus capacidades. De forma inconsciente, te vuelves
mas inseguro y te castigas por no tener la misma motivacion, cuando
realmente no hay muchos motivos que te ayuden a mantenerla.

La dimension emocional del aprendizaje universitario, frecuen-
temente ignorada, es critica. Las emociones influyen directa-
mente en la capacidad de regular el aprendizaje. Cuando el
feedback es escaso o inexistente, las emociones negativas pro-
liferan, y esto afecta a la autopercepcion del progreso. Ana lo
explica con gran claridad (Chong, 2017). En ese sentido, el pro-
yecto COFE-I ha permitido que los estudiantes pongan palabras
a estas emociones durante las entrevistas (y las reflexiones en
el entorno), lo cual constituye ya una primera forma de regula-
cion emocional y cognitiva.

Comparandolo con los modelos educativos anteriores, el feedback
constante y personalizado de los profesores, ya sea comentando
personalmente los exdmenes o trabajos, junto con un grupo mucho
mas reducido y unido de alumnos, hacian que de experiencias es-
tresantes como el bachillerato tuvieras confianza en lo que sabias.
Estos modelos se centraban constantemente en aquello que debias
mejorar, proporcionando cierta seguridad y sentido al aprendiza-
je, dejando atras el gran sistema competitivo e injusto que también
suponia. Quizas es el momento de volver a adoptar estos elementos
de modelos inferiores y comenzar a admitir que el feedback contex-
tualizado no es solo un anadido a la educacion, sino lo que realmente
dota de sentido al proceso y la preparacion como profesionales, y que
la falta de este solo deja una nueva generacidén de profesionales de
la educacion inexperta y poco preparada para los retos que se van a
encontrar en trabajos donde de poco sirve saber algo de memoria.

Aqui Ana introduce un concepto clave: el valor del feedback
contextualizado. La literatura senala que la retroalimentacion es
mds eficaz cuando esta situada en la tarea, en el momento y en
el contexto del estudiante (Nicol, 2021; Carless & Boud, 2018).



Este tipo de feedback genera comprension y, sobre todo, con-
fianza. El contraste que hace Ana con etapas educativas previas
sugiere la relevancia de interacciones frecuentes y significativas.
No se trata de idealizar esos modelos, sino de recuperar de ellos
aquellos elementos que favorecen el acompanamiento real del
proceso de aprendizaje.

Por ello, es necesario repensar este modelo y comenzar a darle valor
a aquellos aspectos que un examen no puede medir, pero que resul-
tan imprescindibles para tratar con personas. Porque mucho se habla
de laimportancia de las competencias, de la reflexién, del pensamien-
to critico y de la sensibilidad, pero pocas actividades o trabajos he
realizado en estos afos donde realmente se pongan en practica y
pocos realizaré mientras en las aulas siga habiendo 70 personas y los
profesores tengan esa carga lectiva.

Elargumento de Ana remite directamente a la necesidad de alinear
competencias, resultados de aprendizaje, evaluacion y feedback.
La evaluacion basada en exdmenes tiene escasa capacidad para
medir competencias complejas o habilidades profesionales (Ajjawi
& Boud, 2018). El feedback, en cambio, es el puente entre la tarea
y el desarrollo de competencias. En la Educacion Basada en Com-
petencias (CBE) (Cano, 2008; Cano & Ferndndez, 2016), el analisis
del proceso permite captar evidencias profundas de pensamiento
critico, toma de decisiones, reflexiones, etcétera.

Y centrandome mds en mi experiencia como alumna en la Universi-
tat Oberta de Catalunya, sin feedback no existe practicamente ningun
tipo de indicacion de cémo estas progresando. Aunque si que es mas
frecuente que se den este tipo de comentarios, en ocasiones suelen
ser para resaltar errores o para decir que esta bien, pero pocos pro-
fundizan sobre el verdadero estado del trabajo. Aunque estos en-
tornos tienen ciertas ventajas como que te permiten autorregularte
completamente, o que proporcionan mucha mas libertad para poder
estudiar cuando quieras, siendo esto un beneficio en funcion del con-
texto, la sensacion es agridulce, ya que a veces también sientes que
vas completamente a ciegas y, de nuevo, no tienes muy claro si estas
aprendiendo o no.
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Las modalidades online, como cualquier otra modalidad, pre-
sentan beneficios, pero también riesgos claros para el feedback
formativo. Investigaciones recientes muestran que, en entornos
asincronicos, el feedback debe ser aun mds preciso, detallado y
orientado a la accion (Nicol & McCallum, 2022). La experiencia
de Ana evidencia un fendmeno frecuente: la autonomia perci-
bida puede convertirse en desorientacion cuando el estudianta-
do carece de criterios claros o referencias externas sobre en qué
punto se encuentra de su proceso de aprendizaje. En futuras
investigaciones podria transferirse el proyecto COFE-I en otras
modalidades, para conocer las decisiones en estos contextos hi-
bridos u online.

Aungue yo solo he cursado un ano completo y estoy lejos de poder
describir si me siento o no preparada para ejercer, creo que al no
recibir demasiada retroalimentacién como alumna de una universi-
dad presencial, no se diferencia tanto de cémo estoy aprendiendo en
la universidad online, salvo que en esta puedo escoger mas aquello
que quiero estudiar e incluso las actividades estan planteadas para
aplicar una mayor transferencia al contexto laboral en comparacion
con las que me encuentro en la presencial.

Esta falta de diferencia me hace reflexionar en cobmo desaprovecha-
mos el hecho de tener un profesional que estd impartiendo clases
y, sobre todo, que es capaz de valorar el progreso de uno de sus
alumnos, reconociendo sus aciertos y sus errores y motivandolo para
crecer como profesional. La educacién presencial esta llena de opor-
tunidades en torno al feedback y a la personalizacion del aprendizaje
qgue estamos dejando escapar y que en ciertas ocasiones esta hacien-
do de las universidades en linea una mejor opcién.

El punto que senala Ana es crucial: la presencialidad ofrece opor-
tunidades unicas para la retroalimentacion en interaccion, pero
estas oportunidades solo existen si se disenan intencionalmente.
El feedback no ocurre “por defecto” en entornos cara a cara,
del mismo modo que no ocurre en un aula virtual si no se pla-
nifica. Requiere tiempo, criterios y didlogo. La comparacion que
establece Ana muestra que, cuando estas oportunidades no se



aprovechan, la supuesta ventaja de la presencialidad se diluye,
: y el estudiantado percibe ambas modalidades como igualmente
frdgiles en términos de acompanamiento.

No obstante, aun tenemos la suerte de contar con docentes que real-
mente tienen vocacion para ensefiar y que acompaian en el proceso,
demostrando que es posible ofrecer esta educacion mas humanista y
centrada en el alumnado, que es la que te hace confiar que has esco-
gido bien los estudios. Es este tipo de docentes el que te hace confiar
en ti mismo, en tus conocimientos y capacidades y del que sientes
gue aprendes.

La figura docente que Ana describe encarna lo que la literatura
denomina sustainable feedback o feedback sostenible (Carless
et al., 2010): aquel que no solo mejora una tarea concreta, sino
que promueve la capacidad de autorregulacion a largo plazo.
Este tipo de feedback implica didlogo, acompanamiento, reco-
nocimiento y orientacion estratégica. También supone confiar en
la capacidad del estudiantado para interpretar y usar la retroa-
limentacion, un aspecto central en el desarrollo de la feedback
literacy.

De nuevo, me gustaria enfatizar en la carga emocional que supone
esta falta de contacto y retroalimentacion que genera en los estu-
diantes esa sensacion de decepcidén y de no reconocimiento del
trabajo realizado. Sin ir mas lejos, personalmente he bajado conside-
rablemente mi rendimiento estudiantil en cuanto a la dedicacién en
el grado, cosa que no ha influido practicamente en mi rendimiento
académico, viendo que ahora que me focalizo Unicamente en las ac-
tividades evaluables, he conseguido sacar mejores notas. Esto refleja
un panorama un tanto desesperanzador respecto a lo que forma un
buen profesional, que no se parece en nada a lo que representa un
buen estudiante.

El testimonio de Ana muestra una paradoja inquietante: es-
forzarse menos a veces se traduce en mejores notas, porque el
sistema premia el rendimiento estratégico y no el compromi-
so profundo. Este fendmeno ha sido identificado por diversos
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estudios como “aprendizaje superficial incentivado por la evalua-
cion” (Biggs, 1999). En ese sentido, proyectos como COFE-I ponen
en evidencia como el feedback significativo puede revertir esta
tendencia, al permitir al estudiantado reorientar objetivos, com-
prender sus propios procesos e incluso reconectar con el sentido
de su aprendizaje. La reflexion critica que Ana realiza sobre su
propia trayectoria es, en si misma, una evidencia de ese potencial
transformador.

Ahora mas que nunca es cuando toca recuperar aquellos principios
de la pedagogia activa que tanto se predica y poco se aplica, aquellos
donde el profesor mas que leer un PowerPoint o recitar unos apuntes,
sitta al alumno en el centro del aprendizaje, respetando sus ritmos y
entendiendo la importancia del contexto. Con ello no estoy pidiendo
una tesis sobre un trabajo o un examen, sino un simple comentario
gue demuestre que se le ha dedicado tiempo a evaluar aquello que
has realizado y que te ayude a crecer como profesional. Se trata de
aportar seguridad y generar cierta motivacion, que nos ayude a no
sentirnos perdidos, que es lo que ocurre cuando este feedback tan
necesario no aparece.

Una nota no puede ser lo Unico que nos definay mucho menos lo que
determine qué buen pedagogo o psicélogo vas a ser. La sensacion de
que solo somos un nimero mas y que lo importante es el expedien-
te no deja salir el gran potencial que muchos de nosotros tenemos.
Nos centramos mads en quién saca la mejor nota, en lo mal que nos
ha salido ese examen, en que podria haber estudiado mas... en vez
de en todo aquello que hemos aprendido o que hemos hecho bien.
Nos autoexigimos una perfeccidon académica que lo Unico que hace
es poner una gran presion en el resultado, dejando de lado el proceso
y la dedicacién.

Es necesario volver a enfatizar la importancia de aquellos espacios in-
formales, pequefios comentarios o reacciones que para un estudiante
suponen un gran cambio. Es este tipo de feedback personalizado y
cualitativo el que considero ideal para seguir avanzando en mi forma-
cion, para seguir confiriéndo un sentido al aprendizaje.



La importancia del feedback informal y situado, que Ana destaca,
es coherente con la literatura sobre comparadores naturales
(Nicol, 2021). Los pequenos gestos, las microinteracciones y los
comentarios espontdneos son, muchas veces, los elementos que
realmente transforman el aprendizaje. De hecho, las entrevistas
del proyecto COFE-l han evidenciado de manera habitual como
una frase o una pregunta del docente desencadenaba procesos
de reflexion profundos. El feedback informal, por tanto, lejos de
ser accesorio, es estructural en la construccion del juicio evalua-
tivo del estudiantado.
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Cinco ideas clave del capitulo

1 2 ausencia de feedback personalizado en la universidad
genera inseguridad, desmotivacion y una desconexién cre-
ciente entre la evaluacion y la preparacién profesional.

2. Los modelos de evaluacion centrados en el examen y la nota
favorecen estrategias superficiales de aprendizaje y dificultan
el desarrollo de la autorregulacién, el juicio evaluativo y el
pensamiento critico.

3. El feedback contextualizado, situado en la tarea y en el
momento adecuado, aporta sentido al aprendizaje y refuerza
la confianza del estudiantado en sus propias capacidades.

4. La dimension emocional del feedback es central: sin recono-
cimiento ni acompanamiento, la retroalimentacion pierde su
funcién formativa y se transforma en una fuente de frustracion.

5. Proyectos como COFE-l muestran que es posible disefar dispo-
sitivos que hagan visibles los procesos internos de aprendizaje,
potencien el uso de comparadores y ayuden al estudiantado a
reconstruir el sentido de su trayectoria académica.



Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1. Guia de Active Self-Feedback de la Universidad de Man-
chester.
Este recurso gratuito, elaborado por la Universidad de
Manchester, ofrece orientaciones muy practicas para que
el profesorado pueda disenar actividades que hagan ex-
plicitos los procesos de feedback interno del estudiantado.
La guia propone estrategias para ayudar a los estudian-
tes a comparar versiones de su trabajo, activar criterios
de calidad, justificar decisiones y generar retroalimenta-
cion a partir de sus propios procesos cognitivos. Incluye
ejemplos de actividades, preguntas guia y propuestas
facilmente transferibles al aula, tanto presencial como
virtual. https://assets.manchester.ac.uk/staffnet/files/itl/
active-self-feedback-for-staff/#/

2. Catalogo de estrategias de feedback para profesorado uni-
versitario.
Este catdlogo, coordinado por Cano (2021), redne un con-
junto amplio de estrategias de feedback disenadas espe-
cificamente para la docencia universitaria y orientadas a
mejorar tanto la calidad de las devoluciones como la par-
ticipacion activa del estudiantado en el proceso evaluati-
vo. Incluye propuestas de feedback informativo, actividades
para promover la autoevaluacion y la evaluacion entre
iguales, ejemplos de rubricas, preguntas generadoras de
reflexion y orientaciones para integrar el feedback en las
distintas fases de la tarea. Su formato practico y accesible
permite que el profesorado identifique rapidamente qué
estrategias pueden ajustarse a su asignatura y cémo imple-
mentarlas para potenciar la autorregulacion y el aprendiza-
je profundo. http://hdl.handle.net/2445/180814
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Claves para una buena practica de evaluacion en entornos
de docencia mixta.

Este documento, elaborado por Cano, Lluch y Gil (2021), pre-
senta un conjunto de orientaciones practicas para evaluar
en entornos de docencia mixta, combinando presencialidad
y trabajo en linea de manera coherente y pedagdgicamente
solida. El recurso aborda como disenar actividades evalua-
tivas que mantengan la continuidad entre ambos entornos,
como garantizar criterios claros y compartidos, y como pro-
porcionar un feedback agil y formativo incluso cuando la
interaccion es limitada o distribuida. Su enfoque practico
incluye recomendaciones aplicables a cualquier asignatura
universitaria, poniendo especial énfasis en la transparencia,
la retroalimentacion orientada a la mejora y la participa-
cién activa del estudiantado. http://diposit.ub.edu/dspace/
handle/2445/180784

Decalogo para la mejora de la docencia online.

Este decdlogo, coordinado por Sangra (2020), ofrece orien-
taciones clave para ensefar y evaluar en contextos hibridos
o en linea, especialmente Utiles cuando la presencialidad es
discontinua. Entre sus aportaciones destaca el Capitulo I,
elaborado por Cabrera y Fernandez-Ferrer (2020), donde se
presentan pautas practicas para disenar una evaluacion en
linea que sea formativa, transparente y sostenible. El capi-
tulo aborda como proporcionar feedback claro y orientado
a la accion, como utilizar evidencias variadas de aprendiza-
je y como promover la autorregulacion del estudiantado
en entornos virtuales. El documento, de acceso abierto, es
una referencia valiosa para cualquier docente que quiera
fortalecer sus practicas de evaluacion y retroalimentacion
en formatos digitales. https://globaleducationforum.org/
wp-content/uploads/2021/10/DOC-2-Decalogo-parala-me-
jora-de-la-docencia-online.pdf



5. Estrategias de feedback interno para fomentar la autorregu-
lacion del estudiantado.
El proyecto “Estrategias de feedback interno para el des-
pliegue de los nuevos curriculos competenciales: hacia la
autorregulaciéon del aprendizaje del alumnado” (EFICCA3),
liderado por Fernandez-Ferrer y financiado por el Departa-
ment d’Educacid, reline un conjunto de videos y materiales
generados en centros educativos que muestran practicas
reales de feedback internalizado orientadas a promover
la autorregulacion del alumnado. Los recursos presen-
tan experiencias de éxito de distintas etapas educativas y
permiten visualizar cdbmo docentes y estudiantes activan
comparadores, analizan procesos, formulan preguntas de
mejora y utilizan el feedback como herramienta para tomar
decisiones sobre su aprendizaje. Ademas, los videos ilus-
tran como se pueden disefar secuencias de ensefianza que
favorezcan la reflexion, la metacognicion y la transferencia
a nuevas tareas. https://blogs.uoc.edu/eficca3/recursos-ge-
nerats-pel-projecte/
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Cerramos el libro El proceso de internalizacion del feedback basado
en la experiencia de los estudiantes que han participado en el pro-
yecto “Comprension de los procesos de feedback internalizado del
estudiantado universitario” (COFE-l), y queremos hacerlo con algunas
reflexiones que impulsen la creacién de escenarios donde dichos es-
tudiantes puedan procesar y reflexionar sobre las propias tareas y las
retroacciones sobre ellas.

Y precisamente empezamos este libro con la visidon clara de Villaroel
y Herrera emplazando el concepto clave que hemos ido pensando
capitulo a capitulo entre profesoras y estudiantes: el feedback, la re-
troaccioén. Y, con una premisa que nos acompana en cada pagina, un
feedback de calidad es necesario para que se produzca el aprendizaje.
Como ellos mismos afirman, el feedback debe permitir que el estudian-
te construya su conocimiento y lo reconstruya cuando es necesario.
Porque el aprendizaje es un proceso dindmico donde se requieren in-
teracciones diversas, y en el que un feedback efectivo es significativo
para la mejora continua (Mandouit & Hattie, 2023).

Sin embargo, estas paginas tienen la intencién de evidenciar como
una retroaccién, aunque sea de calidad, no es suficiente para que
la construccion de conocimiento tenga lugar. En cualquier caso, es
necesario que esta retroaccién sea comprendida, procesada, interna-
lizada por la persona que aprende. Esto nos sitlia mas alla de los siste-
mas e informaciones evaluadoras que recibe o gestiona el estudiante
(feedback externo); y nos coloca ante la visién de Nicol (2021), que
propone el feedback interno como el procesamiento de la informa-
cion que recibe o recoge un estudiante al evaluar sus tareas y que es
fuente de aprendizaje.

Hemos recabado la perspectiva de lo que significa el feedback desde
el proceso de los estudiantes y esto representa una oportunidad para
situarnos, como profesorado investigador, en su perspectiva. Cada
capitulo ha contado con el punto de vista de una estudiante acom-
panada de una profesora investigadora. Este modelo reflexivo nos
habla del momento académico de todas ellas, sus reflexiones a lo
largo de todo un curso, las motivaciones, las creencias, los habitos,
las formas de buscar la evaluacidn de sus tareas, la comprension de lo
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que reciben, la valoracion del feedback que reciben de sus profesores,
y sus sistemas de organizacion en cada fase del proceso de aprendi-
zaje académico.

En su reflexion, las estudiantes nos presentan las dificultades y dudas
a las que se enfrentan con respecto al feedback, que son multiples y
afectan tanto al proceso de aprendizaje como a su bienestar personal.

Los problemas que ellas enfrentan son, en primer lugar, una ausencia
de criterios de evaluacién explicitos desde el inicio de una asignatura.
A menudo, las estudiantes no saben qué se evaltia ni cdmo se valora,
y esta falta de claridad limita su capacidad para saber si su desempe-
Ao es adecuado, y, por tanto, merma su proceso de autorregulacion.

Ademas, afirman que acostumbran a recibir feedbacks genéricos
sobre una tarea, muchas veces para todo el grupo, y sienten que ne-
cesitarian mas concrecion para poder mejorar su actividad, y observar
si su trabajo realmente estd progresando. Segun Mandouit y Hattie
(2023), los estudiantes necesitan saber cédmo mejorar sus trabajos;
el feedback efectivo debe considerar lo que se ha hecho bien, lo que
se debe mejorar y cobmo se puede mejorar. Pero las retroalimentacio-
nes que se entregan a todo el grupo como comentarios generales no
siempre mantienen su nivel de aplicabilidad a las tareas concretas. Y
enlazando con esta falta de concrecién, algunas estudiantes comen-
tan que, en ocasiones, tienen dificultades para comprender, y en con-
secuencia para aplicar, el feedback recibido. Esto lo viven como mas
grave cuando el feedback se reduce a una calificacidon numérica sin
comentarios cualitativos.

Otra dificultad detectada es el hecho de recibir retroalimentacién
final con poco tiempo para implementar mejoras y realizar cambios
significativos. Parece que el modelo predominante universitario sigue
siendo finalista, sumativo y centrado en las calificaciones. Claramente
esto dificulta que el feedback cumpla su funcion formativa y promueva
el aprendizaje.

Esta situacion genera en las estudiantes un impacto negativo. Ellas
hablan de frustracion, decepcién, de no sentirse reconocidas por
la tarea llevada a cabo, de desmotivacidon ante los trabajos univer-



sitarios, e incluso de desarrollar apatia ante la realizacion de tareas
académicas que no les permiten sentir que aprenden.

Leyendo las narraciones de las estudiantes podemos observar que,
tanto el profesorado cuando evaltua como las propias estudiantes
con sus problematicas detectadas, focalizan en el producto creado,
en cada tarea, pero no en el aprendizaje que se lleva a cabo. Ellas
perciben que no existen espacios estructurados para hablar sobre su
aprendizaje, y algunas desarrollan una légica estratégica centrada en
aprobar en lugar de aprender, lo que debilita el desarrollo de sus
habilidades en el proceso de construccidon de conocimiento, como
algunas profesoras detectan.

Acompanando estas reflexiones de las estudiantes, las profesoras-in-
vestigadoras han podido recoger estas vivencias y conectarlas con los
fundamentos trabajados sobre la internalizacion del feedback y el de-
sarrollo de la agencia de los estudiantes. Porque, tal y como hemos
leido en las diversas aportaciones de las estudiantes, el proceso de
internalizar, comprender, y procesar la informacién comparativa y la
evaluacion recibida es parte de un camino mas amplio que permite
desarrollar la autorregulacién del aprendizaje. En este sentido, las
profesoras han ido observando en las estudiantes la naturaleza ciclica
del aprendizaje segun el modelo de Zimmerman (2000), que descri-
be al estudiante autorregulado como la persona capaz de gestionar
activamente su aprendizaje mediante tres fases que estan interconec-
tadas y que poseen un caracter recursivo:

. La planificacion: donde el estudiante define objetivos claros,
selecciona estrategias apropiadas, anticipa obstaculos;

. la ejecucién y control: supervisa su avance, ajusta concen-
tracion y esfuerzo, modifica sus estrategias segun la retroali-
mentacidén que se dan o que se procuray

. la autorreflexion: cuando evalla criticamente sus resultados,
analiza su satisfaccion y la fuente de sus logros, y utiliza este
analisis para mejorar y seguir aprendiendo.

Las entrevistas y las estrategias de pensar en voz alta -el think aloud-
(Panadero et al., 2025) nos muestran el pensamiento de las estudiantes
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qgue han participado en el proyecto. De modo que, cuando leemos
sus perspectivas, observamos alguna de estas fases a través del modo
en que expresan su metaconocimiento, identificando cuando, cémo
y con qué estrategias trabajan mejor, fruto de su experiencia aca-
démica y de las reflexiones que el profesorado ha ido pidiendo a lo
largo del proceso. Analizando sus reflexiones podemos observar el
modelo de Zimmerman en los aspectos cognitivos, conductuales y
motivacionales de la autorregulacién del aprendizaje que van siendo
capaces de gestionar y que expresan cuando hablan de sus procedi-
mientos. En sus textos subyace la evidencia de una clara motivacion
intrinseca, que, tal y como planteaba Zimmerman (2008), actia como
motor fundamental que sostiene y potencia toda esta capacidad
autorreguladora. Para el autor, la motivacion es la variable personal
gue genera y mantiene la energia para realizar una tarea, pero, a
su vez, la autorregulaciéon influye en la motivacion porque la ejecu-
cion de un trabajo, las atribuciones y las emociones experimentadas
afectan directamente a las variables motivacionales mas personales
(Fong & Schallert, 2023).

Esta relacion bidireccional entre la motivaciéon y la autorregulaciéon
de las estudiantes se observa en sus reflexiones sobre las dificultades
de comprender las evaluaciones que reciben en su vida académica,
a menudo, finales, sumativas, descontextualizadas, pobres en conte-
nido e incluso centradas en una calificacion numérica, que no son
comprensibles ni aplicables y carecen de valor formativo.

E incluso, en algunos textos descubrimos componentes emocionales
vinculados a inseguridades y frustraciones, especialmente en momen-
tos de no recibir retroalimentaciones de calidad que den respuesta a
su necesidad de aprendizaje. Estas reflexiones que hemos recogido
de ellas pueden llevarnos a pensar que la participacién en el proyec-
to COFE-l, con las posibilidades de introspeccién sobre las propias
estrategias de comparacion, preparacion y accion en cada fase de las
tareas, acompanamiento y este componente emocional, ha supuesto
una oportunidad de mejora de los procesos de gestién del propio
aprendizaje, y un camino de reflexién para las estudiantes que han
participado en él.



Finalmente, existe otro elemento que vamos observando en cada
capitulo, y que va mas alld del modelo de Zimmerman. En el didlogo
de las profesoras-investigadoras, incorporan la perspectiva de que el
desarrollo académico también tiene que ver con las relaciones entre
iguales, un aspecto mas social que aparece en el momento de la com-
paracion, de evaluacién entre iguales y que es fuente de procesos de
corregulaciéon, como ya observaron Panadero y Alonso-Tapia (2014),
yendo mas alla de los procesos mas personales descritos en el modelo
ciclico.

Recuperando la idea sobre la retroalimentaciéon como informacion
que incluye fuentes diversas (companeros, documentos, ejemplos,
profesores, etc.) y que implica la accion del estudiante, la visidon so-
cializadora del proceso es clave para internalizar y comprender el
proceso de feedback. Ya en 2015, Panadero y Jarveld analizaron el
concepto de Socially Shared Regulation of Learning (SSRL) para definir
como los grupos regulan su trabajo colaborativo y cémo esto afecta
a su experiencia de aprendizaje colectiva. Pero el SSRL implica esta
idea de colectividad, con estrategias conjuntas, de grupo, negociadas
y con participacion activa de todos. Y, en cambio, las estudiantes que
han participado en este libro, cuando reflexionan sobre la necesidad
de tener diferentes fuentes de feedback, lo hacen desde la vision de
necesidad individual. Ante la ausencia de feedback institucional efec-
tivo y util, las estudiantes buscan validacion externa con companeros
y comparadores externos.

Para ellas es una forma de suplir la falta de una respuesta orientada
del profesorado, mientras que para las profesoras investigadoras este
es un proceso necesario y Util en su proceso de autorregulaciéon. En
este sentido, existen implicaciones pedagdgicas claras cuando traba-
jamos para hacer explicita la retroalimentacién para los estudiantes,
ya sea desde la comparacidon con otros, desde la escritura reflexiva, o
los pensamientos en voz alta, como hemos visto en los ejemplos de
los capitulos de este libro.

En primer lugar, los estudiantes pueden desarrollar conocimientos
metacognitivos y capacidades de autorregulacion que mas adelan-
te implicardn menos dependencia del profesor y mas competencia
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para el propio aprendizaje (Nicol, 2021). Esto permite también dar
la oportunidad a cada estudiante de autoevaluarse usando diferen-
tes fuentes, y este primer razonamiento propio debe suceder antes
de la intervencion evaluativa y retroactiva del profesorado. Esto nos
lleva hacia un cambio de enfoque educativo que pone énfasis en
estas reflexiones y acciones comparativas personales, y colabora en el
proceso de construccion de conocimiento como base para el aprendi-
zaje, huyendo de modelos mas centrados en el contenido y buscando
poner en el centro el proceso de cada uno.

En segundo lugar, el profesorado debe disenar estrategias educa-
tivas que permitan a los estudiantes construir este conocimiento a
partir del proceso de comparacion, interactuando con los recursos,
los compafieros e incitando a la comprension del feedback del pro-
fesorado. Porque los estudiantes son capaces de generar comenta-
rios detallados y de alta calidad sobre su propio trabajo cuando se
les guia mediante un proceso estructurado de comparacion explicita.
Este enfoque fomenta las habilidades de autorregulacién y metacog-
nitivas, que son esenciales para el aprendizaje permanente (Nicol &
McCallum, 2022). Es necesario entonces estudiar como los estudian-
tes interpretan y utilizan la retroalimentacion, para poder crear estos
escenarios de reflexion y conexion.

En tercer lugar, parece evidente que el feedback, como ya apunta-
ban Henderson et al. (2021), no es un producto sino un proceso cen-
trado en el estudiante, y al que los estudiantes deben ser capaces
de dar sentido. Las pdaginas de este libro son un claro ejemplo de
como las estudiantes lo viven, las preguntas del equipo de profeso-
ras-investigadoras han ido desencadenando reflexiones auténomas
de las participantes. Y tal y como proponen Panadero et al. (2025), la
autoevaluacion es principalmente un proceso interno, y es importante
explicitar dicho proceso. Con la misma vision, Nicol (2021) define la
retroalimentacion interna como el nuevo conocimiento, ya sea con-
ceptual, procedimental o metacognitivo, que los estudiantes generan
cuando comparan su comprension actual con alguna informacién de
referencia como otros documentos generados en tareas similares, la
interaccion reflexiva con sus companeros como iguales, la retroac-
cion del profesorado, etcétera.



Las reflexiones escritas de las estudiantes en estas paginas ponen en
evidencia que este proceso comparativo es el mecanismo fundamental
que impulsa su aprendizaje, aunque ellas, como hemos comentado,
lo sitian desde la problematica de no tener un feedback efectivo por
parte del profesorado, lo que les obliga a buscar un feedback externo.

Y siguiendo con esta idea, Nicol y McCallum (2022) cuestionan el
enfoque tradicional en la calidad de los comentarios que los estu-
diantes ofrecen a sus compaferos, sugiriendo que el principal be-
neficio del aprendizaje proviene de los comentarios internos que
ellos generan para si mismos a través de la comparacion. Es decir,
el proceso que llevan a cabo los estudiantes para comprender y ser
capaces de valorar su propio trabajo es lo que impulsa su aprendi-
zaje, y permite evolucionar y mejorar. Cuando leemos a las profe-
soras-investigadoras dando respuesta y acompanando las reflexiones
de las estudiantes, observamos como este proceso de autoevaluaciéon
también se produce socialmente, no es un acto aislado e individual.
Las preguntas de las profesoras, las aclaraciones de cada pensa-
miento, la relacion de este en cada proceso de trabajo académico y
también las actividades de evaluacion entre iguales, son el motor que
induce esta internalizacién y provoca el aprendizaje.

Asi, hemos aprendido que el feedback es un proceso interno activado
por el estudiante, no un producto externo proporcionado por el profe-
sorado (Nicol & McCallum, 2022), pero ciertamente se requiere de un
escenario educativo que ponga en juego todos los elementos que el
estudiante solicita para activarlo. Aqui el papel del profesorado es clave
y también lo es la informacion que se pone en juego. Como hemos ido
analizando en cada capitulo a cuatro manos, la posibilidad educativa y
transformadora del feedback también depende del tipo de informacion
que reciba o busque el estudiante, la calidad de esta informacion y el
objetivo de esta (corrector, sugerente, reforzador, etc.); de como inte-
racciona el estudiante con esta informacion y sus fuentes; y de cémo
internaliza cada persona, como procesa activamente esta informacion
para que constituya una fuente de nuevo conocimiento.

Este libro nos permite evidenciar cobmo los procesos de autorregula-
cién descritos ciclicamente por Zimmerman (2000) se producen en cada
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estudiante cuando expresa sus acciones, y que las relaciones entre la
motivacion intrinseca y la autorregulacion (Zimmerman, 2008; Panade-
ro & Alonso-Tapia, 2014) existen desde las percepciones diversas. Pero
hay un elemento que emerge en algunos didlogos y que anade una
dimensidén necesaria al proceso, y es la alfabetizacién evaluativa por
parte de los estudiantes y del profesorado (Cano et al.,, 2024). La falta
de feedback cualitativo y efectivo limita el desarrollo de la autorregu-
lacidn del estudiantado. Sin comparadores claros, la autorreflexién de
los estudiantes se vuelve superficial y no se desarrolla el juicio evaluati-
vO para comparar el propio desempefo con estandares de calidad. Esto
provoca que los estudiantes no aprendan a monitorear su progreso de
manera autbnoma. Cano et al. (2024) han analizado cémo el desarrollo
del juicio evaluativo por parte de los estudiantes contribuye al desarro-
llo del aprender a aprender, y es posible que este progreso se lleve a
cabo mediante las evaluaciones entre pares, y en atencion a la calidad
y el tipo de feedback recibido del profesorado. Una vez mas, las cues-
tiones relativas a la calidad de las retroacciones recibidas por parte del
profesorado y a las oportunidades para aplicarlas son la clave para los
estudiantes en sus reflexiones a lo largo del libro. La alfabetizacién eva-
luativa del profesorado sigue siendo una dificultad fundamental para el
aprendizaje del estudiantado.

La relacion entre lo que vive y recibe el estudiante, lo que es capaz de
procesar e integrar, y el conocimiento que logra construir con ello,
es un ciclo recurrente, una rueda que permite al estudiantado con-
tinuar aprendiendo. Esta idea enlaza con la propuesta de Lipnevich
y Panadero (2021), quienes nos emplazan a centrar la atencién en la
receptividad del estudiante porque la eficacia del feedback depende
de lo que el estudiante haga a continuacién con la informacion. Lo
mas significativo de este planteamiento es que, en educacién, sigue
siendo necesario recordarnos que no podemos reducir el aprendizaje
a los contenidos o la informacién. Se requiere situar a quien aprende
en el centro, y crear entornos donde aprender sea un proceso y la
evaluacion interaccionada una herramienta para construir saber.

Cuando hablamos de evaluacion y concretamente de feedback, la
“intencion de educar” del profesorado, como defiende Meirieu (lrigo-
yen, 2022), se entrelaza fuertemente con la “intencién de aprender”



del estudiante. El interés, la motivacién y la responsabilidad de cada
uno son el camino para lograr la agencia educativa. Seguir apoyan-
do a nuestros estudiantes, trabajar para que los procesos de feed-
back sean efectivos y de calidad, abrir fuentes e interacciones con los
recursos y las personas que aprenden, haciéndolos participes de un
procesamiento activo, es el objetivo de este proyecto COFE-l, de esta
investigacion.

Por esta razdn nos resistimos a cerrar este libro, no queremos dar por
acabado el estudio sino mostrar que abre nuevas vias para seguir in-
vestigando las acciones internas de procesamiento del feedback, que
ayudan al estudiantado a avanzar en su aprendizaje.
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