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RESUMEN

El objetivo de la presente contribucién es anlizar el impacto del tipo de criterios de evaluacion
en el feedback provisto a un igual. La experiencia de evaluacién entre iguales fue implementada
en una asignatura del grado de educacién primaria, en la que se llevaron a cabo dos ciclos de
retroalimentacién entre iguales. Un total de 54 estudiantes de maestro participaron en la experiencia.
Los feedback se analizan cualitativamente a partir de una pauta de analisis del feedback desarrollada
por el equipo. Los resultados muestran que el foco de la retroalimentacion cambia segun el tipo
criterio de evaluacion. De esta forma, resulta esencial tener en cuenta el propoésito de cada criterio y
el tipo de informacién que se busca para promover un feedabck de calidad.
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ABSTRACT

The aim of this contribution is to analyse the impact of the type of evaluation criteria on the feedback
provided to a peer. The peer-assessment experience was implemented in a subject of the primary
education degree, in which two peer feedback cycles were carried out. A total of 54 teacher students
participated in the experience. The feedback is analyzed qualitatively using a feedback analysis
guideline developed by the team. The results show that the focus of the feedback changes depending
on the type of assessment criterion (task or process), highlighting the relevance of the terms referred
to in these criteria. Consequently, it is essential to pay attention to the purpose of each assessment
cirterion and the type of information conveyed in order to foster quality feedback.
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Finalidad y objetivos

La presente contribucion forma parte del proyecto REDICE18-1940, que tenia por objetivo
general explorar los efectos que tienen el tipo de criterios de evaluacién y la implementacion
de estrategias de apropiacion de los criterios en el desarrollo del juicio evaluativo y la
competencia de aprender a aprender de los estudiantes de maestro.

En concreto, la finalidad de esta contribucion es analizar el impacto del tipo de criterios de
evaluacion (sobre la tarea o el proceso) en la calidad del feedback provisto a un igual. Si se
obtienen evidencias de que el tipo de criterios de evaluacion condiciona el tipo de feedback
que se proporciona, se dispondran de evidencias para ofrecer recomendaciones sobre cémo
formular los criterios de evaluacién para que estos promuevan la un feedback de calidad
orientado a la autorregulacion de los estudiantes.
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Fundamentacion tedrica

Las experiencias de evaluacion y de feedback entre iguales son practicas pedagogicas
imprescindibles en educacion superior (Evans, 2013), puesto que promoueven el desarrollo
de la alfabetizacidon evaluativa y el juicio evaluativo del estudiantado (Carless & Boud, 2018).
Se entiende por juicio evaluativo “la capacidad de tomar decisiones sobre la calidad del
trabajo de uno mismo y de los otros, que es necesaria no solo en el momento actual sino
también para el aprendizaje a lo largo de la vida.” (Tai et al., 2017, p.1).

Pese a la importancia de estas experiencias, hay una serie de limitaciones que dificultan
el potencial de estas practicas. En primer lugar, para que las practicas de evaluacion entre
iguales contribuyan al desarrollo del juicio evaluativo, es necesario que estas estén integradas
en el diseno curricular, no solo de cada asignatura, sino también del plan de estudios (Boud
& Molloy, 2013). En segundo lugar, es necesario que el estudiantado reciba informacion
sobre como dar feedback y cédmo apropiarse de él (Tai et al., 2017). Ademas, para que la
evaluacion entre iguales se desarrolle de manera adequada es necesaria la participacion
activa y la implicacion de los estudiantes (Nicol, Thomson & Breslin, 2014).

Ahora bien, como sefala Topping (1998), hay una diversidad de condiciones que pueden
variar y afectar los procesos de evaluacion entre iguales, desde el tipo de emparejamiento
hasta el tipo de tarea y el momento en el que se da feedback. Por ello, es necesario que
todos estos elementos sean considerados en el momento de disefar las practicas de
evaluacion entre iguales. Uno de estos aspectos a considerar en el momento de disefar
estas practicas son los criterios de evaluacion y las estrategias para la apropiacion de los
criterios de evaluacion.

Para que el estudiantado pueda planificar su accion y evaluarla, asi como para proveer
feedback, es necesario que conozca cuales son los objetivos y los criterios de evaluacién
de la tarea (Nicol i Macfarlance-Dick, 2006). Por ello, es necesario que comprenda y se
pueda apropiar de estos criterios, puesto que esto va a influir en la calidad del feedback
que de (Sadler, 1998). No obstante, la calidad del feedback también dependera fuertemente
del tipo de criterios, es decir, si estos estan mas focalizados sobre la tarea o el proceso de
resolucién. En esta linia, Huisman et al. (2018) encuentran que el feedback que se da a los
iguales esta focalizado en la tarea porque los ciriterios solo se referian a esta. En cambio,
cuando, a parte de los criterios sobre la tarea, se focaliza la atencion sobre el proceso
realizado, el feedback parece centrarse en aspectos cognitivos y afectivos para promover la
autorregulacion (Ajjawi & Boud, 2018).

El feedback de calidad se caracteriza por no estar unicamente centrado en la tarea, sino
también en el proceso de resolucion de la tarea (Hattie & Timperley, 2007). De hecho,
cuando el feedback esta muy centrado en aspectos concretos de una tarea, es dificil que
este pueda ser transferido a futuros procesos de aprendizaje y, por tanto, que promueva
la autorregulacion del aprendizaje. Por otro lado, el feedback de calidad no unicamente
se centra en detectar los errores y/o los puntos fuertes, sino que explica y argumenta los
motivos de una determinada valoracién y ofrece orientaciones y sugerencias para ajustar
tanto la tarea como futuros procesos de aprendizaje (Topping, 1998). Asimismo, el feedback
de calidad presenta un tono constructivo y orientado a la mejora (Boud y Falchikov, 2007).

El objetivo de esta contribucion es contribuir a conocer cual es el impacto del tipo de criterios
de evaluacién en la calidad del feedback del estudiantado. Por este motivo, se estudira qué
tipo de comentarios elaboran un grupo de estudiantes de maestro en funcion del foco del
criterio de evaluacion: la tarea o el proceso.

Metodologia

El objetivo general del proyecto REDICE18-1940 era analizar los efectos que el tipo de
criterios de evaluacion y las estrategias de apropiacion tienen sobre el desarrollo del juicio
evaluativo y la competencia de aprender a aprender. En concreto, el foco de analisis de
esta contribucién se centra en uno de los objetivos especificos del mismo proyecto: analizar
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cémo el tipo de criterios de evaluacién influye sobre el tipo de feedback que el estudiantado
proporciona a sus iguales. Consecuentemente, se presentan los resultados de la experiencia
de evaluacién entre iguales en una asignatura de formacién basica del de los estudios
de maestro. En concreto, 54 estudiantes de esta asignatura de segundo curso aceptaron
participar en el estudio.

En relacién con las condiciones de la experiencia de evaluacion entre iguales, cabe destacar
que se ha aplicado en una tarea grupal que se desarrolla a lo largo de toda la asignatura,
de forma que el feedback entre iguales no ha contribuido unicamente a la valoracion de un
producto, sino también de su proceso. En cuanto a la formacién de las parejas, estas fueron
creadas aletoriamente y de manera estable a lo largo de la experiencia, pero no reciprocas.
De este modo, todos los participantes tenian los roles de evaluador y evaluado. Pese que la
tarea era grupal, el feedback se elaboraba de forma individual.

Por lo que respecta a la apropiacion de los criterios de evaluacion, se dedic6 una actividad
previa mediante diversas estrategias, las cuales fueron planificadas con antelacion atendiendo
al nivel de desarrollo de la asignatura en relacién al marco del grado. Primeramente, el
docente presento los criterios al alumnado con el fin de compartirlos y construir su sentido
conjuntamente, de forma dialogada. De este modo, a partir del primer paso, el docente
preguntd al alumnado qué criterios usarian y les pidié asociar un ejemplo a cada uno de
ellos. Durante este proceso se trabajé en pequefios grupos de 4 o 5 estudiantes para agilizar
el debate y contar con la perspectiva de todos, y, posteriormente, se integraron todas las
aportaciones individuales en una unica propuesta consensuada por el grupo-clase.

Una vez elaborados, consensuados e inicialmente apropiados los criterios de evaluacion,
se continu6é fomentando dicha apropiacion en el transcurso de la experiencia a través de la
evaluacion entre iguales. En este proceso, el feedback era proporcionado por los iguales por
escrito, en forma de comentario cualitativo asociado a cada criterio de evaluacion, ademas
de una valoracion global de la tarea, usando la herramienta Aula Taller de Moodle. Asimismo,
la funcién del docente era supervisar dicho proceso y velar por la cualidad del feedback,
indicando oralmente en el aula presencial, o bien por escrito en el foro del aula virtual,
aquellos errores y aciertos mas comunes en el feedback proporcionado.

Posteriormente, una vez recibido el feedback, el estudiantado debia identificar los puntos
fuertes y débiles que su igual habia destacado y, consecuentemente, indicar los cambios
realizados en la siguiente entrega, respondiendo a las preguntas ;Qué tengo que hacer
yo a partir de las aportaciones de mi compafiero/a? (acciones concretas) y i Qué cambios
he integrado en la siguiente entrega? ;Como lo he hecho? (indicacion de los cambios
realizados). El proceso expuesto hasta el momento se repitié dos veces, generando asi dos
ciclos:

ENTREGA 1 ENTREGA 2 ENTREGA 3 (FINAL)
CAMBIOS 1 CAMBIOS 2

| o] 7
o

I [ |
1 I

CICLO 1 CICLO 2

Figura 1. Proceso de implementacion del feedback en el marco de la experiencia

Finalmente, los feedbacks proporcionados por los iguales en ambos ciclos fueron recopilados
y organizados en una pauta de analisis en formato Excel, asociando cada comentario
cualitativo a la persona evaluadora, a la evaluada, al ciclo de la experiencia y al criterio de
evaluacion correspondiente. Asimismo, se dispuso el analisis de cada feedback en funcién
de las siguientes categorias y subcategorias (se presentan entre paréntesis), resultantes
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de un extenso proceso de categorizacion, refinacion y consenso de las mismas: finalidad
(correctivo que incluye reinforcing, correctivo para indicar errores, correctivio para indicar
que esta incompleto, didactico y sugestivo), foco (tarea, proceso y persona), formulacion
(afirmacion, pregunta y reformulacion del criterio de evaluacion), tono (positivo, negativo
y mixto), direccion (evaluado, docente, impersonal) y contenido (descriptivo, explicativo,
justificativo). Una vez categorizado todo el feedback se calculo la frecuencia con la que se
daba cada tipo de feedback para cada criterio y en global.

Resultados

A fin de presentar los resultados obtenidos, se han seleccionado primeramente los criterios
de evaluacion de cada fase, esto es, cada vez que el alumnado proporciona feedback a su
pareja, ya que, tal como se ha explicitado en los referentes tedricos de esta experiencia, el
foco de los criterios de evaluacion tiene un efecto condicionante en el foco de los comentarios
cualitativos del alumnado. De este modo, tal y como se presenta a continuacion, un criterio
de evaluacion que pregunta por la tarea propicia un feedback focalizado en el producto,
mientras que un criterio de evaluacion centrado en el proceso de elaboracion de la tarea
tiende a dar lugar a un feedback focalizado en el proceso. Cabe destacar que en las tablas 1y
2, presentadas a continuacion, se han destacado aquellos criterios que estan explicitamente
vinculados al proceso.

Por un lado, en relacion con el foco de los feedbacks entre iguales de la fase 1 se observa
que los criterios 3 y 4 presentan un porcentaje de referencia al proceso mas elevado que el
resto. Asimismo, analizando el foco de estos dos criterios se evidencia el uso de términos
como técnicas para recogida de informacion, planificacion, recogida de datos, desarrollo
y ajustarse al tiempo, los cuales estan vinculados al proceso de elaboracion de una tarea
longitudinal. Por lo contrario, los criterios 1, 2 y 5 usan términos como se describe, esta bien
escrito y el documento escrito es adecuado, haciendo referencia explicita al producto que es
objeto de evaluacion y sin hacer referencia al proceso seguido para su elaboracion.

Como consecuencia, tal y como se muestra en la tabla 1, los criterios cuyo foco es la
tarea dan lugar a un feedback centrado en el producto que se evalua, mientras que los
criterios focalizados en el proceso propician que el alumnado se proporcione feedback
para mejorar el proceso de elaboracion de la tarea, mas alla del producto que esta siendo
evaluado (referencia al proceso en los criterios centrados en la tarea: 5.77%, 12.5%, 3.70%
y 15.95%; referencia al proceso en los criterios centrados en el proceso: 21.88% y 29.73%).
De este modo, cuando el criterio de evaluacion hace reflexionar sobre el proceso, si bien
los estudiantes siguien haciendo referencia al producto, se observa una mayor tendencia a
tener en cuenta todos aquellos procesos, tanto anteriores como posteriores a la entrega, que
contribuyen a la ejecucion de dicho producto.

Fase 1

Foco Tarea Proceso Persona
Criterio 1. Se describe una innovacién organizativa en relacién con los as- | 94.23% | 5.77% 0%
pectos organizativos, sus caracteristicas y su naturaleza innovadora para la
escuela.
Criterio 2. El objetivo del proyecto esta bien escrito y es factible para conse- | 87.5% 12.5% 0%
guir el desarrollo de este proyecto.
Criterio 3. Se explica la informacién que se debe recoger y las técnicas para | 78.13% | 21.88% 0%
recoger esta informacion.
Criterio 4. La planificacion de la recogida de datos y el desarrollo de las dis- | 70.27% | 29.73% 0%
tintas tareas se ajusta al tiempo proporcionado y a la informacion requerida.
Criterio 5. El documento escrito es adecuado en términos de estilo académi- | 94,44% | 3.70% 1,85%
co, uso de referencias, género y terminologia usada.
Retroalimentacién global 66.23% | 19.48% | 14.29%

Tabla 1. Clasificacion de los feedbacks de la fase 1 segun el foco y los criterios de evaluacion
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Por otro lado, los resultados de la fase 2, es decir, la segunda vez que los estudiantes
dieron feedback a sus iguales, muestran resultados similares a los de la primera. En esta
segunda fase, los términos que hacen referencia explicita al proceso son los procesos
previstos se estan desarrollando, los cambios estan justificados, los procesos seguidos [...]
son adecuados y procesos, estrategias y herramientas. Por lo contrario, aquellos términos
que ponen el foco del criterio de evaluacidn sobre la tarea son el contenido del curso se usa
y el documento escrito es adecuado. De este modo, se observa que los criterios 1, 2 y 3,
que estan estrechamente vinculados al proceso de elaboracién del objeto de evaluacion,
conllevan una mayor referencia al proceso en los feedbacks (52.58%, 53.57% y 30.77%,
respectivamente) en comparacion con los criterios 4 y 5, cuyo foco es la tarea (27.42% y
20.59%, respectivamente).

Fase 2

Foco Tarea Proceso | Persona

Aspecto 1. Las tareas y procesos previstos se estan desarro- | 43.3% | 52.58% 4.12%
llando tal y como se preveia y/o los cambios estan justificados.

Aspecto 2. Los procesos seguidos para desarrollar el proyecto | 46.43% | 53.57% 0%
son adecuados para analizar una innovacion desde la perspec-
tiva de la organizacion.

Aspecto 3. La teoria y las referencias se utilizan para justificar | 67.69% | 30.77% 0%
los procesos, las estrategias y las herramientas utilizadas.

Aspecto 4. El contenido del curso se utiliza para estudiar la in- | 72.58% | 27.42% 0%
novacion.

Aspecto 5. El documento escrito es adecuado en términos de es- | 79.41% | 20.59% 0%
tilo académico, uso de referencias, género y terminologia usada.

Retroalimentacion global 46.15% | 38.46% | 15.38%

Tabla 2. Clasificacion de los feedbacks de la fase 2 segun el foco y los criterios de evaluacion

Conclusiones

Anivel general, se ha podido ver en el apartado de resultados coémo los feedbacks analizados
a partir de la tabla de categorizacién, en su mayoria van en acorde a los criterios de evaluacion
de los cuales parten para contruirse, tal como los estudios anteriores han indicado (Ajjawi
& Boud, 2018; Huisman et al., 2018). Es decir, aquello en lo que el criterio hace hincapié o
bien pone su foco, también lo lleva a cabo el feedback que parte de él. Por ejemplo, se ha
podido observar como un criterio que se centra en los procesos efectuados para realizar el
trabajo a evaluar condiciona que la retoralimentacion que parta de él también se focalice en
este aspecto. De la misma forma también ha pasado algo similar con aquellos criterios que
propician que el feedback construido sea correctivo, del tipo que fuese, ya que indicaban
que las personas evaluadoras indicasen si ciertos aspectos del trabajo eran adecuados o
estaban “bien escritos”.

Por otro lado, con las dos primeras tablas de resultados se ha podido comprobar como en un
principio los feedbacks efectuados se han centrado mayoritariamente en la tarea, como ha
pasado en la fase 1, mientras que a medida que avanzaba la experiencia y que el alumnado
recibia mas formacion sobre el feedback los porcentajes respecto a la focalizacion puesta en
el proceso aumentaban. Esto, pues, puede deberse a que inicialmente los alumnos tenian
una concepcion diferente de la retroalimentacién, probablemente mas representativa de una
correccion sobre un resultado, la cual ha ido desarrollandose, provocando que fueran mas
alla de dicha concepcidn inicial y descubriesen la utilidad real, efectiva y significante de
esta herramienta. Asi pues, muy probablemente este proceso de re-conceptualizacién del
feedback haya dejado huella en los andlisis de este, segun se puede corroborar.
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En ultimo lugar, cabe decir que de la misma forma que se ha podido comprobar cémo el criterio
del cual parte el feedback condiciona su tipologia, hay que tener en cuenta que los resultados
estén condicionados por el contexto donde se ha llevado a cabo el estudio. Asimismo, una
limitacion es que puede darse el caso de que algunas de las retroalimentaciones analizadas
no se categoricen tanto en relacion al tipo de criterio sino a la concepcion de la persona que
lo ha efectuado o de cdmo ella ha interpretado el criterio y el fragmento de la tarea a evaluar.
No obstante, este estudio ofrece evidencias que indican que la formulacién de los criterios
parece impactar en el tipo de retroaccion provista.

Aun asi, es necesario que esta linea se siga estudiando en el futuro para poder comprender
cual es el impacto real del tipo de criterios de evaluacion y cual el de las estrategias de
apropiacion de los criterios y la formacion sobre feedback. Las competencias se desarrollan
alo largo de la vida, es decir, ser competente es un proceso y no un estado; con lo que cada
asignatura puede contribuir en este proceso de desarrollo competencial.

En efecto, en el caso del Grado de Maestro de Educacién Primaria, la competencia
transversal de aprender a aprender deviene especifica, puesto que los aprendizajes que se
deriven de estas practicas de evaluaciéon se podran transferir a las aulas de primaria, como
ya indicaron estudios previos (Kremer-Hayon & Tillema, 1999; Cakir, Korkmaz, Bakanak &
Arslan, 2016). Ahora bien, es necesario que esta linea se siga estudiando en el futuro para
poder comprender cual es el impacto real del tipo de criterios de evaluacion y cual el de
las estrategias de apropiacion de los criterios y la formacion sobre feedback, mas alla de la
experiencia en una asignatura. Es por ello que de futuro se podrian implementar procesos
de evaluacion entre iguales y el trabajo de la competencia de aprender a aprender a lo largo
del Grado de Maestro de Educacién Primaria.
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